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Naslov diplomskega dela: Primerjava zgodnjega učenja in poučevanja tujega jezika na 
Norveškem, v Avstriji in Sloveniji 
V diplomskem delu se ukvarjamo z zgodnjim učenjem in poučevanjem tujega jezika v 
treh izbranih evropskih državah. V teoretičnem delu predstavljamo evropsko 
perspektivo zgodnjega učenja tujih jezikov, koncept večjezičnosti ter položaj angleščine 
kot lingue france. Predstavljeni so tudi evropski dokumenti, ki urejajo področje učenja 
in poučevanja tujih jezikov, med njimi Skupni evropski jezikovni okvir za učenje in 
vrednotenje/ocenjevanje jezikov (v nadaljevanju SEJO) in Evropski jezikovni listovnik 
(v nadaljevanju EJL). Nadalje navajamo definicije pojmov materinščina, drugi jezik in 
tuji jezik. Predstavljena so kritična obdobja za učenje tujega jezika in primerjava med 
učenjem maternega in tujega jezika. Nato prikazujemo poučevanje tujega jezika od 
nekoč do danes: tri slovnice, ki so vplivale na sodoben jezikovni pouk (strukturalna, 
tvorbena in funkcionalna slovnica) in koncepti znanja tujega jezika. Teoretični del 
zaključujemo z didaktičnimi vidiki zgodnjega poučevanja tujih jezikov, pri čemer je 
poudarek na pristopu CLIL (angl. Content and Language Integrated Learning). 
V empiričnem delu primerjamo stanje zgodnjega učenja in poučevanja tujega jezika na 
Norveškem, v Avstriji in Sloveniji. Najprej prikazujemo jezikovno politiko držav na 
področju šolstva in sistem obveznega izobraževanja v izbranih državah. Nato so 
predstavljene posamezne značilnosti zgodnjega učenja in poučevanja tujih jezikov v teh 
državah, in sicer v štirih sklopih: tuji jeziki v sistemu obveznega izobraževanja (kdaj 
začenjajo s poučevanjem prvega in drugega tujega jezika, kako poteka in katere jezike 
izberejo), predpisana izobrazba za učitelje tujega jezika, SEJO v učnih načrtih ter 
didaktični pristop CLIL. 
Ugotovili smo, da je v sistemu obveznega izobraževanja na Norveškem in v Avstriji 
prvi tuji jezik obvezen za vse učence od prvega razreda dalje, v Sloveniji pa se trenutno 
postopno uvaja v drugi razred osnovne šole. Povsod pa je dominanten tuji jezik 
angleščina. Drugi tuji jezik ima v vseh treh državah status neobveznega izbirnega 
predmeta, povsod pa je opaziti težnje k izboljšanju pouka drugega tujega jezika, da bi 
dosegel čim širši krog učencev. Stanje glede prepisane izobrazbe tujejezikovnih 




Avstriji tuji jezik na primarni stopnji poučujejo učitelji razrednega pouka, na 
Norveškem glede izobrazbe učiteljev ni specifičnih priporočil, v Sloveniji pa lahko tuji 
jezik poučuje predmetni učitelj (profesor tujega jezika) oziroma profesor razrednega 
pouka z dodatnim izobraževanjem iz tujega jezika. Spoznali smo, da se SEJO počasi, a 
čedalje bolj pojavlja v učnih načrtih: trend je zaslediti v Avstriji in v Sloveniji, na 
Norveškem pa sicer ne, vendar so Norvežani prestavili SEJO v prakso z inovativnimi 
pilotskimi projekti. Kar se tiče didaktičnega pristopa CLIL, se povsod pojavlja le v 
nekaterih šolah, ni zakonsko urejen in nima vidnega mesta v šolskih kurikulih. Avtorji 
iz vseh treh držav se zavedajo pozitivnih lastnosti CLIL-a in priporočajo pospešeno 
uvajanje integriranega pouka v sistem obveznega izobraževanja. 
Ključne besede: tuji jezik, večjezičnost, učenje, poučevanje, obvezno izobraževanje, 



















Title of the thesis: The Comparison of Early Foreign Language Learning and Teaching 
in Norway, Austria and Slovenia 
The thesis deals with the early foreign language learning and teaching in three selected 
European countries. The theoretical part presents the European perspective of early 
foreign language learning, the concept of multilingualism and the status of English as a 
lingua franca. It also presents the European documents regulating the field of learning 
and teaching foreign languages, including the Common European Framework of 
Reference for Languages: Learning, teaching, assessment (CEFR) and the European 
Language Portfolio (ELP). Furthermore, we cited definitions of the terms mother 
tongue, second language and foreign language. The critical periods for learning a 
foreign language are listed and a comparison between learning a mother tongue and 
foreign language is made. Then, foreign language teaching from past to the present day 
is presented: three grammars which affected the modern language teaching (structural, 
functional and generative theories of grammar), and the concepts of foreign language 
skills. The theoretical part is concluded with the didactic aspects of the early teaching of 
foreign languages, with emphasis on the approach CLIL (Content and Language 
Integrated Learning). 
In the empirical part we compare the state of early foreign language learning and 
teaching in Norway, Austria and Slovenia. We present the language context of the 
selected countries and their system of compulsory education. Then, the individual 
characteristics of early foreign language learning and teaching in these countries are 
presented, in four areas: foreign languages in the system of compulsory education 
(when they start teaching the first and the second foreign language, what teaching looks 
like and what languages they choose), required education for foreign language teachers, 
the position of CEFR in the curriculum and the didactic approach CLIL. 
We found out that in the system of compulsory education the first foreign language is 
compulsory for all children from the first grade onwards in Norway and Austria, 
whereas in Slovenia it is currently compulsory from the second grade onwards. In all 
countries, the dominant foreign language is English. The second foreign language has 




quality of second foreign language teaching, in order to reach as many students as 
possible. The situation regarding the required education for foreign language teachers, 
who teach at primary level, is very diverse across Europe: in Austria, foreign languages 
are taught by generalist teachers, in Norway there are no specific recommendations on 
subject specialisms, in Slovenia foreign language can be taught by specialist teachers or 
generalist teachers with specific knowledge of foreign language. We have learned that 
the CEFR is slowly, but increasingly appearing in the curricula: the trend is evident in 
Austria and Slovenia, but not in Norway. The Norwegians have, however, transferred 
the CEFR to the school practice with innovative pilot projects. Regarding the didactic 
approach CLIL, it occurs in all three countries in some schools only, is not regulated 
and has no visible place in the school curricula. Authors from the selected countries are 
aware of the positive features of CLIL and recommend an accelerated introduction of 
integrated education in the system of compulsory education. 
Key words: foreign language, multilingualism, learning, teaching, compulsory 
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Številne globalne spremembe so povzročile pravi razcvet poučevanja tujih jezikov. 
Znanje tujih jezikov je namreč v današnji družbi, ko se vse bolj brišejo državne in 
gospodarske meje, postalo ne le zaželeno, pač pa nujno. Populacija tistih, ki si 
pridobivajo novo jezikovno znanje, je izredno raznolika – zajema vse od predšolskih 
otrok do starostnikov. Ker velja splošno prepričanje, da je treba otroke čim bolj zgodaj 
izpostavljati tujim jezikom, in ker se države po svetu za to tudi zavzemajo, smo si 
izbrali to zelo aktualno tematiko – zgodnje učenje in poučevanje tujega jezika.  
V pričujočem diplomskem delu se podrobneje ukvarjamo z zgodnjim učenjem in 
poučevanjem tujega jezika, predvsem učenjem, ki poteka v obdobju obveznega 
izobraževanja. Raziskovali in primerjali bomo, kako je zgodnje poučevanje tujega 
jezika koncipirano v Sloveniji ter še v dveh evropskih državah (na Norveškem in v 
Avstriji). 
Diplomsko delo je sestavljeno iz dveh delov, in sicer iz teoretičnega in empiričnega 
dela. 
V teoretičnem delu, ki je vsebinsko razdeljen na štiri poglavja, so predstavljene teme, ki 
so pomembno povezane z zgodnjim učenjem in poučevanjem tujega jezika. V prvem 
poglavju je tako predstavljena evropska perspektiva zgodnjega učenja in poučevanja 
tujih jezikov, razlogi za naraščajoče spodbujanje večjezičnosti v Evropski uniji ter 
specifičen položaj angleščine kot lingue france. Znotraj tega poglavja je poudarek na 
evropskih dokumentih, ki urejajo področje učenja in poučevanja tujih jezikov. 
Podrobneje sta predstavljena Skupni evropski jezikovni okvir za učenje in 
vrednotenje/ocenjevanje jezikov (v nadaljevanju SEJO) in Evropski jezikovni listovnik 
(v nadaljevanju EJL), njuni nameni in cilji ter pragmatična vrednost za mlajše učence. 
Drugo poglavje je namenjeno zgodnjemu učenju tujih jezikov. Podane so definicije 
pojmov materinščina, drugi jezik in tuji jezik. Predstavljena so kritična obdobja za 
učenje tujega jezika in primerjava med učenjem maternega in tujega jezika. V 
naslednjem (tj. tretjem) poglavju je predstavljeno poučevanje tujega jezika od nekoč do 
danes, predvsem tri slovnice, ki so vplivale na sodoben jezikovni pouk (strukturalna, 
tvorbena in funkcionalna slovnica) in koncepti znanja tujega jezika, v katerih so zajeti 




četrtem poglavju osvetlimo nekaj didaktičnih vidikov poučevanja tujih jezikov, 
poudarek pa je na vse bolj priljubljenemu in v evropskem prostoru prisotnemu pristopu 
vsebinsko in jezikovno integriranega pouka (pristop CLIL; angl. Content and Language 
Integrated Learning). 
V empiričnem delu smo primerjali ureditev zgodnjega poučevanja tujega jezika v treh 
evropskih državah – na Norveškem, v Avstriji in Sloveniji. Pri izbiri raziskovalne 
metode smo se odločili za primerjalno študijo – študijo, ki je po Broadfoot (v Skubic 
Ermenc 2014, str. 37) zasnovana kot primerjava med več državami. Najprej je na kratko 
predstavljena jezikovna politika držav na področju šolstva in njihov sistem obveznega 
izobraževanja. Nato so predstavljene posamezne značilnosti (t.i. elementi primerjave) 
zgodnjega učenja in poučevanja tujih jezikov v omenjenih treh državah, in sicer v štirih 
sklopih: tuji jeziki v sistemu obveznega izobraževanja, učitelji tujega jezika, SEJO v 
učnih načrtih ter didaktični pristop CLIL. 
Ob koncu vsakega sklopa v empiričnem delu je na podlagi predstavljenih značilnosti 
podana primerjava med državami. V zaključku so povzeti glavni rezultati za vsako 
raziskovalno vprašanje. Prav tako so navedeni še predlogi za izboljšanje morebitnih 













II. TEORETIČNI DEL 
1. EVROPSKA PERSPEKTIVA ZGODNJEGA UČENJA IN 
POUČEVANJA TUJIH JEZIKOV 
V zadnjih petdesetih letih je didaktika tujih jezikov doživela pravi razcvet, k čimer so 
pripomogle nove razmere za življenje in delo po drugi svetovni vojni ter spremenjene 
družbene, ekonomske in politične razmere (Čok 1999, str. 59).  
Skladno s tem tudi K. Pižorn (2009b) zapiše, da se je »v Evropi po letu 2000 jezikovna 
politika začela zelo hitro spreminjati. Evropska komisija je sprejela vrsto ukrepov za 
izboljšanje znanja jezikov vseh državljanov Evrope, kar pa je možno zagotoviti, če 
začnemo z učenjem čim prej, torej od zgodnjega otroštva naprej.« Številne države so 
zato začele uvajati tuje jezike v predšolsko obdobje (npr. Katalonija v Španiji) oziroma 
v prvi razred osnovne šole (npr. Norveška, Hrvaška, Avstrija, Italija, Portugalska) (prav 
tam, str. 9–10). 
Učenje in poučevanje tujega jezika v predšolski dobi in v prvih letih osnovne šole se je 
v zadnjih dvajsetih letih razširilo po vsej Evropi. Bela knjiga Evropske komisije 
Teaching and learning: Towards the learning society (1995) navaja, da naj bi vsi 
državljani Evrope govorili tri jezike Evropske unije (maternega in dva tuja jezika), in 
priporoča uvajanje tujega jezika v vrtec in na primarno stopnjo osnovne šole, in sicer z 
namenom, da bi se učenci na predmetni stopnji učili še druge tuje jezike (Pižorn 2009b, 
str. 13). 
Slovenija je kot članica Evropske unije sopodpisnica številnih dokumentov Evropske 
komisije, med drugim tudi dveh ključnih s področja spodbujanja večjezičnosti: Nova 
okvirna strategija za večjezičnost (2005) in Akcijski načrt Spodbujanje učenja jezikov in 
jezikovne različnosti (2004–2006, v nadaljevanju: Akcijski načrt) za spodbujanje učenja 
jezikov in jezikovne raznolikosti, ki potrjujeta zavezanost Komisije Evropske skupnosti 
k večjezičnosti v Evropski uniji in učenju dveh jezikov (ob prvem) od zgodnjega 
otroštva naprej. V Akcijskem načrtu (2004–2006) je posebej poudarjena namera, da 
razširjamo, utrjujemo in razvijamo čim zgodnejše učenje enega ali več (tujih) jezikov v 




Evropske unije, da zagotovijo vsem svojim prebivalcem, da se poleg prvega jezika 
naučijo še dva druga jezika (prav tam, str. 13).  
V skladu s tem tudi Skela (2010) zapiše, da je jezikovni pluralizem pomemben in ga je 
treba ohranjati, zato je dolžnost vsakega državljana, da se poleg svoje materinščine uči 
še dveh jezikov Evropske unije – angleščino kot linguo franco in še en jezik. Nabor 
jezikov naj bi bil po priporočilih Sveta Evrope čim večji, izobraževalne ustanove (šole, 
univerze, ustanove za izobraževanje odraslih) pa naj spodbujajo in razvijajo jezikovno 
raznolikost (prav tam, str. 146). 
Akcijski načrt Spodbujanje učenja jezikov in jezikovne različnosti (Komisija Evropskih 
skupnosti 2005a) in Nova okvirna strategija za večjezičnost (Komisija Evropskih 
skupnosti 2005b) pripisujeta pomembno vlogo spodbujanju učenja tujih jezikov od 
zgodnjega otroštva dalje, pri čemer so temeljnega pomena usposobljenost učiteljev za 
delo z otroki, ustrezna velikost razredov in skupin, primernost gradiv za določeno 
starostno skupino in da je v kurikulu dovolj časa namenjenega učenju jezikov. 
1.1 RAZLOGI ZA SPODBUJANJE VEČJEZIČNOSTI V EVROPI 
Skela (2010) zapiše, da politika jezikovnega izobraževanja Sveta Evrope temelji na 
ključnem konceptu raznojezičnosti posameznika (angl. plurilingualism), ki jo je treba 
ločevati od večjezičnosti (angl. multilingualism). Zadnja leta dobiva v pristopu Sveta 
Evrope k učenju jezikov vse pomembnejše mesto pojem raznojezičnosti. Tam je 
zapisano, da se raznojezičnost razlikuje od večjezičnosti, ki je znanje več jezikov ali 
soobstoj različnih jezikov v neki družbi. Večjezičnost lahko dosežemo tako, da 
povečamo število jezikov, ki so na voljo v nekem izobraževalnem sistemu, ali da učence 
spodbujamo k učenju več tujih jezikov, ali pa z zmanjševanjem prevlade angleščine v 
mednarodnem sporazumevanju. Pri raznojezičnosti, ki gre dlje, je ključno dejstvo, da 
posameznik takrat, ko se njegove izkušnje z jezikom v različnih kulturnih kontekstih 
širijo, teh jezikov in kultur ne drži več v »strogo ločenih mentalnih predalčkih«, pač pa 
gradi sporazumevalno zmožnost, v kateri se vsi jeziki povezujejo in medsebojno 
delujejo (prav tam, str. 149). 
V Resoluciji Evropskega parlamenta o ukrepih za spodbujanje večjezičnosti in  učenja 




2005) so  zapisani razlogi za spodbujanje večjezičnosti in učenja jezikov od zgodnjega 
otroštva dalje. Če navedemo nekaj najvidnejših, je večjezičnost pomembna, ker:  
- omogoča boljše (medsebojno) sporazumevanje; 
- oblikuje tako družbo znanja, v kateri bi se vsi državljani učili najmanj treh jezikov, saj 
znanje enega samega jezika za učinkovito komunikacijo ni dovolj; 
- znanje tujih jezikov omogoča evropskim državljanom učinkovitejše komuniciranje z 
drugimi narodi, kar posledično vpliva na večjo mobilnost posameznika znotraj 
Evropske unije in prispeva k izoblikovanju evropskega trga delovne sile;  
- prispeva k boljšemu in bolj razširjenemu znanju tujih jezikov, kar pa je velik 
pokazatelj kakovosti evropskih sistemov izobraževanja; 
- je treba določiti jasne kazalnike posameznih stopenj znanja tujega jezika (prav tam). 
Skladno s tem Byram (2009) opaža, da je doseganje jezikovnega znanja v več jezikih 
Evropske unije prvi pogoj, »če želijo imeti državljani Evropske unije koristi od 
poklicnih in osebnih priložnosti, ki so jim odprte na enotnem trgu brez meja.« 
Jezikovno znanje mora biti podprto s sposobnostjo prilagajanja delovnim in 
življenjskim okoljem, zato lahko sklenemo, da je učenje jezikov pomemben pogoj za 
vključenost v evropski trg, kjer je mobilnost delovne sile nujno potrebna. (prav tam, str. 
119). 
L. Čok (1999, str. 59) našteje še nekaj dejavnikov, ki so usmerjali učenje in poučevanje 
tujih jezikov. To so: 
- potreba, da čim več ljudi govori tuji jezik v svojem poklicu (informativna vloga tujih 
jezikov v izobraževanju); 
- nuja po rabi tujega jezika v vsakdanjem življenju (uporabnost tujih jezikov v 
življenju); 
- želja in potreba po spoznavanju stičnih in oddaljenih kultur (kulturni vidik učenja tujih 
jezikov); 
- delež ozaveščanja tujih jezikov in spoznavanja tuje kulture pri osebnostni rasti 




- sklepanje in razvijanje mednarodnih povezav s pomočjo jezikovnih in kulturnih stikov 
(ekonomski in politični vidik); 
- zagotavljanje pogojev za sožitje med ljudmi (družbeni vidik razvoja) (prav tam). 
L. Marjanovič Umek (1994, str. 68) poudari, da »… ko govorimo o učenju več kot 
enega jezika in družbeni razsežnosti potrebe po znanju tujih jezikov, seveda ne moremo 
mimo nekaterih v evropskem prostoru jasno postavljenih ciljev vzgoje in poučevanja, 
kot so vzgoja v duhu odprtosti, spoštovanja različnosti in posebnosti drugih, vzgoja za 
tolerantnost, sožitje v večkulturnih in večnacionalnih skupnostih.« 
H. Orešič (1994, str. 123–124) navaja konceptualna izhodišča, ki so ključna za pouk 
tujih jezikov na razredni stopnji osnovne šole. To so: 
- sožitje v večkulturni in večnacionalni Evropi postaja nova vrednota v šolskih 
konceptih; 
- jezikovna politika (torej razprava o izboru, intenzivnosti pouka ter primernem času za 
uvajanje jezikov v šoli) je eno ključnih vprašanj v kontekstu 'vzgoje za Evropo'. Pri tem 
je treba upoštevati dejavnike, kot so: geografsko-politični položaj Slovenije, 
sociokulturni in gospodarski vidik ter zastopanost materinščine na 'tržišču' evropskih 
jezikov; 
- številne izkušnje doma in v tujini potrjujejo, da je pričetek učenja tujih jezikov v nižjih 
razredih osnovne šole smiseln, saj je s tem zagotovljen prvi stik z drugim/tujim jezikom 
pred desetim letom starosti, medtem ko lahko še pred puberteto odpiramo možnosti za 
učenje še enega tujega jezika; 
- izbor vsebin je odvisen od dveh kriterijev, to sta izkustveni svet otroka ter pedagoški 
cilji. Pod prvim razumemo v učnem načrtu za razredno stopnjo opredeljene vsebine 
(družina, okolje, šola), z ustrezno zastavljenimi pedagoškimi cilji pa želimo vzpostaviti 
motivacijo za učenje tujih jezikov in empatičnost za druge jezikovne skupnosti, razvijati 
skupinske učne strategije, domišljijo in ustvarjalnost (prav tam).  
M. Grosman (2010, str. 82) zapiše, da » […] Svet Evrope posveča posebno pozornost 
razvoju osebnega večjezičnega repertoarja skozi daljše časovno obdobje in ga 




vključevanjem različnih oblik kompetenc.« Avtorica poudarja, da je tak oseben 
repertoar dinamičen, njegova sestavljenost pa se pri posamezniku spreminja vse 
življenje (prav tam). 
»Dejstvo, da je večjezičnost postala eno od samostojnih področij politike Evropske 
unije, jasno kaže na pomembnost večjezičnosti za vse njene članice. Večjezičnost je 
pridobila nove razsežnosti, ki so posledica širitve, večjega in enotnega trga, povečane 
mobilnosti znotraj Evropske unije, ponovnega  oživljanja  pokrajin  in  regij,  
priseljevanja  v  članice  Evropske unije,  globalizacije  in  drugih dejavnikov« (Pižorn 
2009b, str. 13). 
1.2 ANGLEŠČINA KOT LINGUA FRANCA 
Angleščina je uveljavljena mednarodna lingua franca. Povsod po svetu vse bolj 
nadomešča oziroma izpodriva jezike, ki so se tradicionalno poučevali v šolah, in sicer 
celo na področjih, kjer bi bil najbolj logičen izbor tujega jezika jezik sosedske države 
(npr. nemščina in italijanščina v Sloveniji) (Skela in Sešek 2012, str. 66). Avtorja se 
opirata na avtorje, kot so Cummins, Davison in Mitchell, ko zapišeta, da se v teh 
primerih angleščina kot prvi obvezni tuji jezik vključuje iz prestižnih razlogov, kot neka 
sestavina sodobnih globaliziranih učnih načrtov, ki pa niso nujno odraz dejanskih 
lokalnih, regionalnih ali nacionalnih potreb (prav tam, str. 66). 
Razširjenost angleščine je danes že tolikšna, da o njej skorajda ne moremo več govoriti 
kot o tujem jeziku, vsaj v tradicionalnem pomenu besede ne; kot zapiše Lo Bianco (v 
Skela 2010), je angleščina namesto tega postala bazična spretnost oziroma temeljno 
znanje. V tej vlogi nastopa kot pomemben in samostojen »… dejavnik v okviru 
družbene in politične distribucije dvojezičnosti – bodisi odvzemalne bodisi dodajalne – 
današnjega sveta« (prav tam, str. 149). 
Skela in U. Sešek (2012) zapišeta, da je dajanje prednosti angleščini globalen pojav – 
učenci se jo preprosto hočejo učiti, ostali jeziki se jim pogosto zdijo težki ali 
neuporabni. Angleščina prevladuje v tujejezikovnih kurikulih po vsem svetu ter 
izpodriva tradicionalne prve tuje jezike (prav tam, str. 72). Skela (2010) poudari, da 
pouka vseh tujih jezikov ni mogoče postavljati na enako izhodišče. Pomembna razlika 
se v tem pogledu kaže predvsem med angleščino in drugimi tujimi jeziki. Z angleščino 




zato pouk tega jezika zahteva drugačne pristope in metode dela. Večja izpostavitev 
angleščini pa ni nujno samo prednost, saj jo pogosto spremlja tudi manj ugodna 
posledica: stiki z angleščino izven razreda so v različnih družbenih okoljih zelo različni, 
kar med učenci povzroča precejšnjo diferenciacijo. Zato lahko enak pristop do vseh 
učencev zmanjša motivacijo za učenje, saj bo enim ponujal premalo, od drugih pa bo 
zahteval preveč (prav tam, str. 154). 
Ta prevlada angleščine močno vpliva tudi na standarde znanja in pričakovane dosežke 
učencev. Zaradi navdušenja nad angleščino se namreč vedno bolj kaže tudi vse večje 
nezadovoljstvo s »tradicionalnim« načinom njenega poučevanja (tj. nekaj ur tedensko v 
razponu nekaj let), ki prepogosto temelji na formalnem jezikovnem sistemu (tj. slovnici) 
in ne razvija funkcionalnih in sporazumevalnih spretnosti v zadostni meri. Avtorja 
verjameta, da takšno poučevanje učencev ne opremi z zadostnim znanjem angleščine, ki 
je domnevno potrebno za uspešno delovanje v globaliziranem svetu (Skela in Sešek 
2012, str. 72). 
Skela (2010) navaja, da ima uporaba angleščine kot lingue france tako prednosti kot 
slabosti. Prednost je gotovo v tem, da bi Evropa lahko imela jezik, v katerem bi se lahko 
vsi sporazumevali. Vendar ima lingua franca tudi pomanjkljivosti, saj lahko resnično 
medsebojno razumevanje in spoštovanje drugih kultur izvira samo iz neposrednih stikov 
z ljudmi iz drugih držav, in sicer tako, da poskušamo govoriti njihov jezik (prav tam, 
str. 151). 
Če izpostavimo še eno od omejitev, so danes vse države, ne glede na svoj 
družbenopolitični in zgodovinski kontekst, soočene s paradoksom: po eni strani se vlade 
trudijo zadostiti vse večjim potrebam po učinkovitem poučevanju angleščine, po drugi 
pa morajo zagotoviti preživetje in razvoj drugih jezikov. Na mestu so opozorila, da je 
treba politiko poučevanja angleščine presojati ne samo z vidika učinkovitosti ali koristi, 
temveč tudi glede na moralne razsežnosti odločitev v zvezi z njenim poučevanjem (prav 
tam, str. 145). 
Temna plat tega, da je angleščina de facto postala uradni jezik nove Evrope, je tudi 
»pojav napetosti med razglašanim zavzemanjem Evropske unije za ohranjanje jezikovne 
raznolikosti in naraščajočo rastjo vlog, ki jih ima angleščina v okviru Evropske unije«. 




obvezen pouk prvega tujega jezika po 14. letu starosti, medtem ko je bilo leto kasneje 
takšnih šol samo še ena četrtina. Dejstvo, da naravni govorci dominantnega jezika ne 
vidijo potrebe po učenju drugih jezikov, kaže na hierarhijo jezikov v okviru Evropske 
unije (Skela 2010, str. 146). 
1.3 DOKUMENTI, KI UREJAJO PODROČJE UČENJA IN POUČEVANJA 
TUJIH JEZIKOV NA EVROPSKI RAVNI 
1.3.1 SKUPNI EVROPSKI JEZIKOVNI OKVIR ZA UČENJE, 
POUČEVANJE IN VREDNOTENJE/OCENJEVANJE JEZIKOV (SEJO) 
V nadaljevanju posvečamo pozornost enemu najbolj vplivnih dokumentov na področju 
učenja in poučevanja tujih oziroma drugih jezikov, to je Skupni evropski jezikovni 
okvir: učenje,  poučevanje,  ocenjevanje (angl. Common  European Framework  of  
Reference  for  Languages:  Learning,  Teaching,  Assessment), v nadaljevanju SEJO 
(2001). To je dokument Sveta Evrope, ki predstavlja skupno osnovo za pripravljanje 
jezikovnih učnih načrtov, kurikularnih smernic, izpitov in učbenikov v Evropi. 
Podrobno opisuje, česa vse se morajo osebe, ki se učijo jezikov, naučiti, da bodo 
uporabljale jezik za sporazumevanje, in katera znanja in spretnosti morajo razviti, da 
bodo lahko učinkovito delovale. Opis zajema tudi kulturni kontekst, v katerega je 
postavljen jezik. SEJO prav tako opredeljuje ravni jezikovnega znanja, ki omogočajo, 
da merimo napredek učencev (Svet Evrope 2011, str. 23). 
Če na kratko povzamemo, se SEJO v osnovi deli na dva dela: opis različnih vidikov 
jezikovne rabe ter opis različnih jezikovnih zmožnosti, na katerih temelji uspešna raba. 
Prvi del vsebuje kategorije za opis jezikovne rabe v ciljnih situacijah. Ključna sestavina 
tega opisa so jezikovne aktivnosti, opredeljene z vidika ravni obvladanja, ki jih 
predstavlja šeststopenjska lestvica ravni znanja (od A1 – vstopna raven do C2 – raven 
mojstrstva). Drugi del dokumenta se osredotoča na zmožnosti uporabnika jezika, na 
katerih temeljijo vidiki dejanske jezikovne rabe. Te zmožnosti so do neke mere splošne, 
kot npr. splošna razgledanost in medkulturna ozaveščenost. Vse to gotovo vpliva na 
jezikovno rabo, vendar je težko konkretno opredeliti, na kakšen način in v kakšni meri, 
zato tukaj ni opisov v obliki lestvic. Glavni poudarek drugega dela SEJO je na 




U. Sešek in K. Pižorn (2009) strneta bistvo tega obsežnega dokumenta Sveta Evrope. 
Predvsem gre torej za opis in razčlenitev jezikovnega znanja in jezikovnih zmožnosti – 
kaj sploh so in kaj obsegajo. Poleg tega pa vsebuje tudi metodološke smernice za 
poučevanje jezikov, priporočila za kurikularno načrtovanje ter ocenjevanje jezikovnega 
znanja. Njegova vrednost je v tem, da je zelo celosten, saj opredeljuje vrsto različnih 
vidikov jezikovnega znanja, hkrati pa je podroben in izdelan s ciljem praktične 
uporabnosti. Pri tem združuje spoznanja jezikoslovja in tujejezikovne didaktike. Od 
njegove objave se SEJO postopno vedno bolj uveljavlja v šolski praksi po Evropi (prav 
tam, str. 292). 
1.3.1.1 Nameni in cilji SEJO 
Temeljni nameni SEJO so: načrtovanje programov učenja jezikov, načrtovanje 
certificiranja jezikovnega znanja in načrtovanje učenja, kako se učiti (učenje učenja) 
(Svet Evrope 2011, str. 28). 
Zakaj je SEJO potreben? Svet Evrope (2011, str. 27) odgovarja na to vprašanje kar z 
besedilom dokumenta, sprejetega na medvladnem posvetu Transparentnost in 
usklajenost pri učenju jezikov v Evropi: cilji, evalvacija, certifikacija (1991). 
1.  V državah članicah je potrebno nadaljnje povečevanje učenja in poučevanja jezikov, 
kar je v interesu učinkovitejšega mednarodnega sporazumevanja v povezavi s 
spoštovanjem identitete in kulturne raznolikosti, boljšega dostopa do informacij, boljših 
delovnih odnosov in globljega medsebojnega razumevanja. 
2. Da bi dosegli te cilje, mora biti učenje jezikov vseživljenjska naloga, ki se ji je treba 
posvetiti skozi celotni sistem izobraževanja, od predšolske ravni do izobraževanja 
odraslih. 
3. Zaželeno je, da bi izoblikovali SEJO na vseh ravneh in tako: 
- spodbujali sodelovanje med izobraževalnimi ustanovami v različnih državah; 
- zagotovili dobro osnovo za medsebojno priznavanje jezikovne izobrazbe; 
- pomagali učencem, učiteljem, načrtovalcem vsebine dela, izpitnim ustanovam in 




Z. Godunc (2008, str. 665) dodaja, da je med temeljnimi cilji SEJO poleg oblikovanja 
novih strategij za uveljavljanje večkulturne in večjezične dimenzije močno poudarjeno 
dejavno in samostojno učenje jezikov ter samovrednotenje učnih dosežkov. SEJO 
narekuje kako načrtovati osnove sporazumevalnih zmožnosti, poleg tega pa služi za 
pripravo učnih načrtov in kurikularnih smernic ter vsebuje navodila za sestavljalce 
izpitov, pisce učbenikov in izobraževalce učiteljev. Ne predstavlja splošnega cilja, 
ampak se rabi prožno in ustvarjalno, pri čemer so bistvene spretnosti, ki bi vsakemu 
posamezniku omogočile učinkovito sporazumevanje v tujem jeziku. 
Kot zapiše Sešek (2008, str. 656): »SEJO je osnovan na sintezi desetletij in celo stoletij 
preučevanja jezika in je celosten in dragocen pripomoček za vse, ki se ukvarjajo z 
opisovanjem jezika, posebej za tiste, ki ga opisujejo v praktične namene«.  
1.3.1.2 Uporabnost SEJO za učenje tujega jezika pri mlajših učencih 
Ker je v diplomskem delu poudarek na zgodnjem poučevanju tujega jezika, je potrebno 
omeniti, da je SEJO nastal na podlagi preučevanja, kako in zakaj se jezika učijo odrasli. 
Kot poudarja Lenz (v Sešek in Pižorn 2009, str. 294), je bila njegova glavna sestavina – 
sistem stopenj jezikovnega znanja – razvita za svet odraslih. V besedilu samem sicer le 
redko najdemo sploh kako omembo različnih starostnih skupin, čeprav vemo, da se 
danes jezikov učimo prav v vseh starostnih obdobjih. Morda je to presenetljivo, po 
drugi strani pa gre vendarle za okvir, torej splošen nabor smernic, ki je le orodje za 
uporabo v različnih kontekstih (prav tam). 
SEJO je namenjen najširši rabi, njegova vsebina pa je splošna, zato je potrebno 
posamezne ravni in kontekste učenja jezikov prilagoditi specifičnim situacijam. To velja 
tudi za poučevanje in učenje mlajših učencev, saj so pri otrocih potrebe po znanju jezika 
drugačne kot pri odraslih (Sešek in Pižorn 2009, str. 300–301). Lenz (v Sešek in Pižorn 
2009, str. 294) trdi, da sta pri otrocih veliko bolj pomembni sposobnost 
samovrednotenja in motivacija za učenje kot pa primerljivost z drugimi ali s standardi. 
Avtorici U. Sešek in K. Pižorn (2009) opažata trend večanja števila projektov, v katerih 
se raziskujejo in uporabljajo smernice SEJO za delo z mlajšimi učenci, kar dokazuje, da 
je ta dokument primeren tudi za spodbujanje učenja tujih jezikov za omenjeno ciljno 




učbenikih in drugih gradivih za učence, ter v gradivih, ki so namenjena preverjanju 
znanja (prav tam, str. 294). 
1.3.2 EVROPSKI JEZIKOVNI LISTOVNIK 
SEJO je posredno vstopil v prakso poučevanja tujih jezikov prek projekta Evropski 
jezikovni listovnik (angl. European language portfolio). Razvijanje zamisli o 
Evropskem jezikovnem listovniku (v nadaljevanju EJL) je nastajalo v okviru Sveta 
Evrope vzporedno s SEJO in ima isto glavno značilnost, to so lestvice vrednotenja 
jezikovnega znanja (Sešek in Pižorn 2009, str. 291 in 295). 
N. Holc (2011, str. 3) poudari, da »… EJL in SEJO dopolnjujeta drug drugega; 
podpirata idejo o večjezičnosti in večkulturnosti, jezikovni raznolikosti ter varstvu 
kulturne in jezikovne dediščine.« 
EJL je osebni dokument, spravljen pri udeležencu izobraževanja, ki ga sproti 
dopolnjuje. Sestavljajo ga trije deli: 
- jezikovna izkaznica kot del, v katerega se na mednarodno priznan način vpisujejo 
formalne in neformalne jezikovne kvalifikacije in spretnosti; 
- jezikovni in kulturni življenjepis kot del, v katerem lahko udeleženci izobraževanja v 
čim več jezikih opišejo svoje znanje jezikov in učne izkušnje; 
- zbirnik, ki vsebuje primere lastnega dela udeleženca (Godunc 2008, str. 666). 
N. Holc (2011, str. 7) pojasni, da je EJL » … zbirka osebno izbranih izdelkov, dosežkov 
in dokumentov, ki so nastajali v določenem časovnem obdobju in jih je lastnik opremil 
z vsakokratnimi svojimi razmišljanji. Ti izdelki in dokumenti spremljajo učni proces 
posameznika, doseženo ohranjajo in omogočajo načrtovanje učenčevega nadaljnjega 
učenja ter dela z jezikom. Na ta način EJL usmerja jezikovno učenje, zato nikoli ni 
zaključen in se stalno razvija kot njegov lastnik.« 
1.3.2.1. Nameni in cilji EJL 
Osnovna zamisel, na kateri temelji EJL, je bila ustvariti dokument, ki bo »pri mladih in 
odraslih spodbujal večjezičnost in izgrajevanje znanja, spretnosti in odnosov, potrebnih 




Evrope v vseživljenjskem jezikovnem procesu in jih vodi k sporazumevalni zmožnosti v 
več jezikih (Christ v Holc 2011, str. 7). 
EJL izpolnjuje dve osnovni funkciji; dokumentarno (poročevalsko) in pedagoško 
(didaktično). Obe vlogi se ujemata z jezikovnimi in kulturno političnimi cilji Sveta 
Evrope (Holc 2001, str. 7). 
Z. Godunc (2008, str. 666) navede namene EJL. Z njim želimo motivirati ljudi za 
učenje jezikov v formalnem izobraževanju in zunaj njega, poleg tega pa naj bi 
pripomogel k mobilnosti v Evropi, saj gre za zapis posameznikovih jezikovnih 
zmožnosti. S tabelami za samovrednotenje omogoča posamezniku, da določi svojo 
raven znanja s pomočjo mednarodno primerljive šeststopenjske lestvice po SEJO. Tako 
lahko spremlja svoj napredek pri učenju jezikov, s čimer dviga svojo samozavest, zato 
je tudi bolj motiviran. EJL pomaga tudi učiteljem pri opisnem vrednotenju znanja in 
posameznikovega napredka. 
N. Holc (2001, str. 7) navaja glavne cilje EJL:  
- spodbujati pretočnost v Evropi, in sicer z mednarodno prepoznavnim in primerljivim 
prikazom jezikovnega znanja ter medkulturnih izkušenj; 
- spodbujati večjezičnost in sodelovanje med kulturami; 
- krepiti in ohranjati kulturno raznolikost Evrope; 
- spodbujati samostojno učenje; 
- spodbujati vseživljenjsko učenje jezikov. 
1.3.2.2 EJL v Sloveniji 
EJL je v Sloveniji prisoten že od leta 1998. Slovenija je namreč na nacionalni ravni 
usmerjena v večjezičnost, ki najde v EJL svojo popolno uresničitev. EJL je v Sloveniji 
spodbudil veliko zanimanje prav zaradi pričakovanj, da je možno slabosti naše šole 
spremeniti in z njegovo pomočjo lažje doseči cilje šolske prenove (Holc 2011, str. 4). 
N. Holc (prav tam) navaja razloge za uvedbo EJL v Sloveniji. To so: 




- približevanje evropskim smernicam v izobraževanju; 
- vsakemu posamezniku omogočiti, da pridobi znanje najmanj enega tujega jezika v 
času obveznega izobraževanja; 
- spremeniti neustrezen pristop k ocenjevanju, ki ni usklajeno s sodobnimi pristopi in ne 
upošteva učenca kot posameznika; 
- posodabljanje učnih načrtov, posebej v kurikulih za tuje jezike, ki temeljijo na SEJO; 
- spremembe v gospodarstvu, ki kličejo po spremembi izobraževalnih vsebin in učnih 
ciljev; 
- poudarek na aktivni vlogi učenca;  
- poudarek na celostnem učenju;   
- šola ni več edini vir znanja – šola lahko ponudi zgolj osnovno znanje, dolžnost 
vsakega posameznika pa je vseživljenjsko učenje. 
 
2. ZGODNJE UČENJE TUJEGA JEZIKA 
Kaj sploh lahko razumemo pod pojmom zgodnje učenje tujega jezika? Najočitnejši 
odgovor je, da gre za učenje, ki poteka v otroštvu. Naj na tem mestu povzamemo 
terminologijo glede različnih obdobij učenja tujih jezikov po K. Pižorn (2009b, str. 9), 
ki je usklajena z domačo situacijo, torej s formalnim poučevanjem tujega jezika v 
Sloveniji. Termin otroštvo uporabljamo za obdobje od otrokovega 3. pa do 11./12. leta 
starosti. Natančneje, obdobje od 3. do 6. leta starosti poimenujemo zgodnje otroštvo 
oziroma predšolsko obdobje. Ko govorimo o otrocih, starih od 6 do 9 let, ki so v prvem 
obdobju devetletne osnovne šole, uporabljamo izraz srednje otroštvo. Drugo obdobje 
osnovne šole označuje izraz pozno otroštvo (od 9 do 11/12 let otrokove starosti) (prav 
tam). 
Za učence, ki so v prvem obdobju devetletne osnovne šole, je značilno, da imajo 
holističen pristop do učenja tujih jezikov, kar pomeni, da razumejo in proizvajajo njim 
razumljiva sporočila, niso pa zmožni jezikovne analize, zmožnost jezikovne  




še traja oziroma se še ni začelo niti v učnem jeziku izobraževalne institucije. Na splošno 
se otroci na tej stopnji veliko ukvarjajo sami s seboj in manj z drugimi, njihovo znanje o 
svetu je omejeno, medtem  ko izredno uživajo v domišljijskih in gibalnih dejavnostih. 
Otroci v drugem obdobju osnovne šole pa so v šolskem okolju že dobro ustaljeni, 
obvladajo šolsko rutino, kažejo vse večje zanimanje za analitični pristop k učenju jezika 
in začnejo dojemati jezik kot abstrakten sistem. Razvijajo metajezikovne zmožnosti, 
dokaj uspešno berejo in pišejo, zaznavajo svet okoli sebe, njihovo vedenje o svetu 
narašča in se vse bolj zanimajo za resnične življenjske probleme (prav tam, str. 9–10). 
2.1 OPREDELITEV POJMOV MATERINŠČINA, TUJI JEZIK IN DRUGI 
JEZIK 
Ko govorimo o poučevanju in učenju kateregakoli jezika, ki ni prvi, navadno 
uporabljamo izraza drugi ali tuji jezik. Oba pojma je treba natančno opredeliti in ju 
ločiti od prvega oziroma maternega jezika.  
Jezik je tipično človeški, poleg tega pa tudi družbeni pojav. Je najpomembnejše 
sporazumevalno sredstvo. Od prvega jezika, tj. jezika, ki se ga naučimo najprej, v svoji 
družini (od tod tudi poimenovanje materni jezik) ali življenjskem okolju, oziroma ki mu 
zaradi različnih razlogov dajemo prednost, sta v veliki meri odvisna tako razvoj 
osebnosti kot vključevanje v družbo (Pogorelec in drugi v Ferbežar 1997, str. 79). Vse 
preostale jezike, tj. druge ali tuje jezike, pa se naučimo iz praktičnih ali izobraževalnih 
razlogov.  
Pižorn (2009b, str. 9) opredeljuje materni jezik ali prvi jezik kot jezik, ki se ga 
naučimo v zgodnjem otroštvu v svojem domačem okolju, družini ali drugem primarnem 
kontekstu. Po navadi je to prvi jezik, ki se ga naučimo, se z njim kot odrasli 
identificiramo in ga največ uporabljamo. Materni jezik je tudi jezik, v katerem najlaže 
razmišljamo, čustvujemo, doživljamo in razumemo. Čok (2008, str. 22) poudari, da je 
materni jezik tudi pomemben dejavnik pri učenju drugega jezika. Uspeh usvajanja 
drugega jezika je odvisen od več dejavnikov, med drugim tudi od bližine/sorodnosti 
oziroma oddaljenosti/različnosti tega jezika od materinščine. Ponotranjenje sistema 
drugega jezika poteka namreč hitreje in učinkoviteje, če je proces učenja usklajen z 




Pojem tuji jezik označuje jezik, ki se poučuje v formalnih oblikah in ki ni jezik okolja. 
Zanj je značilno, da ga otrok uporablja pretežno v šolskem okolju oziroma prek 
medijev, manj pa v vsakdanjem domačem okolju (Pižorn 2009b, str. 8). Pirih Svetina 
(2000) pa po različnih raziskovalcih (Klein, Littlewood, Crystal, Handbuch, Ferbežar, 
Pogorelec, Kunst Gnamuš) povzema še: »Ker pa lahko tuji jezik za posameznika 
vendarle postane jezik rutinskih operacij (npr. na potovanju ali pri komuniciranju po 
elektronski pošti), je morda boljša opredelitev tujega jezika, ki pravi, da se tujega jezika 
primarno učimo za vzpostavljanje stikov zunaj lastne jezikovne skupnosti« (prav tam, 
str. 24). 
Drugi jezik je tisti jezik, ki je za posameznika sredstvo komunikacije, vzporedno  z 
njegovim prvim jezikom. Po navadi se drugi jezik usvaja v okolju, kjer se ta jezik 
govori, torej se uporablja kot primarno sredstvo komunikacije. Lahko je pojmovan tudi 
kot jezik, ki v nekem okolju opravlja določene socialne funkcije, ali kot neprvi jezik, ki 
se ga v nekem okolju uporablja kot sredstvo komunikacije na določenih področjih (npr. 
v šolstvu, državni upravi, v poslovnem svetu). Drugi jezik se uporablja v večjezikovnih 
državah, ki ga govorci uporabljajo poleg svojega maternega  jezika in je enakovreden 
prvemu (Pirih Svetina 2000, str. 24–26). Pižorn (2009b, str. 8) kot primer drugega 
jezika navede italijanščino za Slovence na dvojezičnem področju Primorske in 
slovenščino za Madžare na narodnostno mešanem ozemlju v Prekmurju. 
Skela, L. Čok in B. Kogoj (1999, str. 42) poudarijo, da se kaže glavna razlika med tujim 
in drugim jezikom v tem, da je tuji jezik omejen predvsem na šolsko okolje, medtem ko 
gre pri drugem jeziku za širši obseg družbene rabe ciljnega jezika. 
2.2 KRITIČNA OBDOBJA ZA UČENJE  IN POUČEVANJE TUJEGA JEZIKA 
Kritično obdobje za učenje in poučevanje tujega jezika opredeljujejo raziskovalci 
različnih strok, npr. razvojne psihologije, lingvistike in sociolingvistike. Njihove 
opredelitve o najbolj primerni starosti oziroma starostnem obdobju za začetek učenja 
tujega jezika se sicer nekoliko razlikujejo, vendar praviloma navajajo starost od 
približno treh oz. štirih pa do približno sedmih oz. osmih let kot najbolj ustrezno za 
začetek učenja tujega jezika (Marjanovič Umek 2009, str. 75). 
Če osvetlimo prve raziskave, ki so se ukvarjale s tem področjem, je največ pozornosti 




kritičnem obdobju. Primerjal je obdobje, v katerem človeški um dozoreva, in 
značilnosti jezikovnega razvoja. Možgane sestavljata dve polovici, ki pri rojstvu po 
strukturi nista enaki, vendar je Lennenberg postavil domnevo, da sta si v tem obdobju 
identični po funkcijah ter da so tako lahko v eni ali drugi centri, ki nadzirajo razvoj 
jezika. Pri osemnajstih mesecih posamezne funkcije prehajajo v domeno ene ali druge 
polovice. Nato začne leva polovica nadzirati vse funkcije v zvezi z jezikom. Do 
pubertete se funkcionalna specializacija utrdi, in če se človek do tedaj ni naučil govoriti, 
bo njegova leva polovica prevzela druge funkcije, zato bo usvajanje jezika postalo težko 
ali celo nemogoče. Lennenberg je menil, da je obdobje med 18 meseci in puberteto 
kritično za usvajanje jezika. Ljudje, ki se iz kakršnega koli razloga do pubertete niso 
naučili govoriti, se verjetno tudi kasneje več ne bodo, učenje tujega jezika pa je po 
puberteti oteženo in se bistveno razlikuje od učenja pred tem obdobjem (Prebeg-Vilke 
1995, str. 22). 
Precej raziskovalcev je do tematike o najprimernejšem obdobju za učenje tujega jezika 
zavzelo podobno stališče kot Lennenberg. M. Brumen (2009) navede nekaj ugotovitev 
tujih raziskovalcev, ki govorijo v prid zgodnjemu poučevanju tujega jezika. Cenoz (v 
Brumen 2009, str. 65) navaja, da učenci na nižji stopnji nimajo zadržkov pri 
pridobivanju tujega jezika, sploh pa se ne obremenjujejo z napakami. Meisel (v Brumen 
2009, str. 65) trdi, da je optimalna faza, v kateri otrok najbolje sprejema in se nauči 
slovnice in glasoslovja katerega koli jezika, domnevno med tretjim in petim letom 
starosti. Massoudi (v Brumen 2009, str. 65) piše, da učni procesi do konca pubertete 
služijo strukturiranju še nedokončanega razvoja možganov v smislu kasnejšega razvoja 
sposobnosti. Učni procesi imajo časovno obdobje, občutljive faze, s katerimi veliko 
hitreje in učinkoviteje sprejemajo določene informacije kot odrasli. Raziskovalci 
možganov izhajajo iz dejstva, da dozorevanje nevronskih mrež poteka v dveh stopnjah. 
V otroštvu sočasno deluje vezalni načrt mreženja oz. prepletanja živčevja. Te mrežne 
možnosti so odločilne za naš duševni razvoj oz. potencial in so lahko s pomočjo 
stimulacije in spodbud v prvih letih otrokovega življenja optimalno izrabljene. Do 
konca pubertete možgani zorijo, potem je mreža povezana. Učenje nato temelji na 
krepitvi ali slabljenju že obstoječih sinaps. Povsem nove povezave živčevja so le redke. 
Zaradi tega se znanje v spominu obdrži toliko slabše, kolikor kasneje je pridobljeno 




Skela in Dagarin Fojkar (2009) podata kritiko Lennenbergove hipoteze o kritičnem 
obdobju. Utemeljevanje hipoteze se je izvajalo na podlagi bioloških, kognitivnih in 
afektivnih argumentov. Eden močnejših bioloških argumentov je bila lateralizacija 
možganov, ki naj bi se končala ob koncu pubertete. Tudi kognitivni argumenti se 
naslanjajo na podmeno, da ravno obdobje adolescence predstavlja prelomno točko v 
učenju tujega jezika, saj učenec v tem obdobju razvije zmožnost abstraktnega mišljenja 
in samorefleksije o uporabi jezikovnih pravil. Ta 'metazavest', ki bi naj domnevno 
zavirala naravni proces učenja, odraslim omogoča, da so veliko boljši pri zavestnem 
učenju jezika. Afektivni argumenti govorijo o tem, da je puberteta povezana z 
določenimi čustvenimi spremembami, da imajo mlajši učenci večjo empatično 
zmogljivost, da imajo manj zadržkov, se ne bojijo delati napak in imajo večjo 
motivacijo. Teorija o kritičnem obdobju je sprožila izjemno veliko raziskav, katerih 
izsledki pa do danes niso ponudili nobenih oprijemljivih dokazov za njeno veljavnost: 
možno je, da kritično obdobje sploh ne obstaja, lahko pa je teh obdobij celo več (prav 
tam, str. 34). 
Lennenbergovi hipotezi prav tako oporekajo sodobnejše raziskave o možganih, ki 
ugotavljajo, da se nove povezave vzpostavljajo skozi vse življenje. 
Možgani so biološko opremljeni za usvajanje jezika, zmožnost pismenosti pa se 
sčasoma gradi skozi kumulativne nevronske modifikacije (Hinton in Fischer 2013, str. 
110). Kot pravi Pinker (v Hinton in Fischer 2013, str. 110), » […] so otroci opremljeni 
za zvok, tiskana beseda pa je neobvezen dodatek, ki ga je treba skrbno pripeti«. 
Obstajajo strukture možganov, ki jih je evolucija zasnovala in oblikovala za jezik. Te 
strukture, posvečene usvajanju jezikov, so skozi različna življenjska obdobja različno 
sprejemljive za izkušnje. So obdobja, ko določene strukture aktivno sprejmejo z 
izkušnjami pogojene spremembe. Neville in Bruer (v Hinton in Fischer 2013, str. 110) 
zapišeta, da obstaja razvojna dojemljivost za učenje slovnice in naglasa nekega jezika – 
na splošno velja, da čim bolj zgodaj se naučimo jezika, tem učinkoviteje možgani 
obvladajo njegovo slovnico in naglas. 
Izpostavljenost možganov tujemu jeziku v zgodnjem otroštvu vodi v to, da leva 
hemisfera slovnico obdela enako kot pri naravnem govorcu, medtem ko odlaganje do 
adolescence vodi v manj učinkovito obdelavo. Podobno obstaja obdobje, občutljivo za 




usvojijo naglas pred adolescenco. Te dojemljivosti pomenijo, da je najbolj učinkovito 
zgodnje učenje jezikov, seveda pa se je tujega jezika mogoče naučiti pri kateri koli 
starosti (Hinton in Fischer 2013, str. 110). 
L. Marjanovič Umek (2009) poudari pomembno ugotovitev, da so lahko kritična 
obdobja različna za različne jezikovne zmožnosti, npr. za glasovno zmožnost in z njo 
povezanima izgovarjavo in besediščem. Ocenjujejo, da začetek učenja tujega jezika 
pred puberteto ni povezan le z biološkimi in nevrološkimi značilnostmi, temveč tudi in 
predvsem s socialnimi dejavniki. Povedano drugače: ne gre le za biološka kritična 
razvojna obdobja, ki bi narekovala, da se otroci uspešneje učijo tuji jezik kot 
mladostniki ali odrasli, temveč tudi za socialna ozadja, ki dajejo otroku drugačne 
količinske in kakovostne jezikovne izkušnje (npr. otroci se v tujejezičnem okolju 
praviloma takoj začnejo sporazumevati z vrstniki, želijo razumeti risanke in otroške 
oddaje) (prav tam, str. 75).  
Nevroznanost razkriva, da se otroci učijo različno, to pa je odvisno od zrelosti svojih 
možganov. V otroštvu se najbolje učijo s pogovarjanjem z drugimi v jeziku, ki se ga 
učijo. Ko postanejo mladostniki ali odrasli, se najbolj učinkovito učijo, če se poučevanje 
osredotoča na pravila jezika (slovnico) (Neville in Breuer v Hinton in Fischer 2013, str. 
104). Nadalje, Skela in M. Dagarin Fojkar (2009) zapišeta, da so se v številnih 
raziskavah mlajši učenci pri učenju besedišča in slovnice izkazali slabše kot starejši 
učenci. Nekatere raziskave so pokazale, da so najstniki, v primerjavi z mlajšimi učenci 
in odraslimi, daleč najuspešnejši učenci, razen na področju izgovarjave. Mlajši učenci 
so bili najuspešnejši pri izgovarjavi, razumevanju in pripovedovanju zgodb (prav tam, 
str. 34). 
Skela in M. Dagarin Fojkar (2009, str. 35) izpostavita: »Vlada splošno soglasje, da ima 
zgodnje usvajanje jezika kognitivne in jezikovne razsežnosti. Precej argumentov se 
danes navaja v prid temu, da je poleg starosti treba upoštevati še druge pomembne 
dejavnike, kot so npr. motivacija in pogoji za učenje.« 
Številni strokovnjaki spodbujajo učenje tujega jezika že v predšolski dobi in v prvih 
razredih osnovne šole. Bohlke (v Brumen 2009, str. 68) meni, da je optimalna starost za 
učenje tujega jezika med četrtim in desetim letom starosti. V tej starosti otrok 




spoznati čim več novega.  M. Brumen (prav tam) trdi, da veliko novejših znanstvenih 
raziskav potrjuje, da je čas med tretjim in petim letom starosti idealen, da bi otroku v 
predšolski dobi omogočili seznanitev s tujim jezikom, saj se prednosti učenja tujega 
jezika v otroštvu vidne vse življenje.  
Za zaključek Hinton in Fischer (2013) navedeta: »Bolj zgodaj ko se začne poučevanje 
tujih jezikov, bolj učinkovito so se možgani sposobni naučiti njegovih naglasov in 
slovnice. Začetek poučevanja tujih jezikov v okoljih zgodnjega učenja otrokom torej 
daje biološko prednost pri učenju določenih vidikov tega jezika« (prav tam, str. 116). 
2.3 PRIMERJAVA MED UČENJEM MATERNEGA IN TUJEGA JEZIKA 
Učenje tujega oz. drugega jezika je tesno povezano z mejami psihološkega razvoja 
govora, čeprav procesa učenja prvega in tujega oz. drugega jezika nista v celoti enaka. 
Pri učenju materinščine se vzpostavlja neposredni odnos med prvim jezikom in 
resničnostjo, torej otrokovim okoljem, medtem ko gre pri zaporednem učenju tujega 
jezika za odnos med prvim jezikom, to je jezikom, v katerem otrok že misli, in drugim 
jezikom (Marjanovič Umek 2009, str. 77). 
Massoudi (v Brumen 2009, str. 67) povzame ugotovitev, da otrokovo pridobivanje 
tujega jezika ne poteka drugače kot pridobivanje prvega, maternega jezika. Pri obeh so 
principi, kako možgani obdelujejo jezik, zelo podobni, kar pomeni, da učenje poteka po 
stopnjah, zaporedje pridobivanja jezika je za vse otroke enako in nanj poučevanje ne 
vpliva. Skladno s tem Skutnabb-Kangas (v Čok, Skela, Kogoj 1999, str. 43) s precejšno 
gotovostjo trdi, da vsi otroci usvajajo jezikovne prvine prvega jezika po določenem 
vrstnem redu, a poudarja, da so med njimi razlike v hitrosti pridobivanja jezikovnih 
znanj. M. Prebeg-Vilke (1995, str. 23) dodaja, da »… otroci pričnejo proizvajati jezik v 
približno enakem obdobju in s približno enakim tempom napredujejo do popolnega 
usvajanja jezika v različnih jezikih, kulturah in okoljih. Razlika v inteligenčnem 
kvocientu, ki bi sicer močno vplivala na rezultate učenja na drugih področjih (torej tudi 
pri tujem jeziku), pri usvajanju prvega jezika ni očitna.« Skubic (2010, str. 242) navede 
še eno razliko, ki vpliva na uspešnost usvajanja jezika: »Vloga motivacije, osebnostih 
lastnosti in stališč je pri usvajanju prvega jezika zanemarljiva, saj je usvajanje 
nezavedno in neizogibno. Pri usvajanju drugega jezika pa je omenjeno pomemben 




Singer (v Brumen 2009, str. 65) trdi, da se otrok brez truda nauči maternega jezika, če v 
pravem časovnem zaporedju sledimo interakciji med jezikovno kompetentnim okoljem. 
Učenje tujega jezika, ki se običajno izvaja v šolski starosti, je velikokrat mnogo težje in 
poteka popolnoma drugače kot pri usvajanju maternega jezika. Učenje je zavestno in 
temelji na pravilih. Tuji jezik zelo redko doseže perfekcijo prvega jezika. Naglas in 
melodija prvega jezika se močno vtisneta v posameznikov spomin in ga po navadi 
spremljata vse življenje ter pogosto prodirata v druge jezike. 
N. Pirih Svetina (v Skubic 2010, str. 242) povzame razlike med usvajanjem prvega in 
tujega jezika: pri usvajanju prvega jezika poteka jezikovni razvoj hkrati s kognitivnim 
razvojem, usvajanje je hitro, razvoj sistematičen, način usvajanja se med posamezniki 
ne razlikuje; pred tem jezikom ni bil usvojen še noben drug jezik; mentalna slovnica je 
po obsegu večja, kot je vhodni podatek, ki so ga prejeli; usvajanje je neizogibno in 
uspešno. Pri učenju drugega jezika se kognitivni razvoj v glavnem odvija pred učenjem 
drugega jezika; tempo se razlikuje od posameznika do posameznika; razvoj je 
sistematičen; odvisen od posameznika in načina učenja; pri učenju drugega jezika si 
človek pomaga z znanjem prvega jezika; mentalna slovnica, ki jo razvijejo učenci, je po 
obsegu običajno manjša od vhodnega podatka, ki ga učenec prejme; učenje ni 
neizogibno in ni nujno uspešno. 
Za avtorje L. Čok, Skela in B. Kogoj (1999, str. 43) je še posebej zanimivo vprašanje, 
ali hitrejši jezikovni razvoj v prvem jeziku vpliva na učenje drugega. Opazovanje 
jezikovnega razvoja v prvem jeziku pri otrocih v starosti od 13 do 16 let, pri katerem je 
bilo mogoče zaznati tudi vidike razvoja drugega jezika (induktivna sposobnost za 
učenje jezikov), omogoča sklepanje, da obstaja splošna sposobnost procesiranja jezika, 
ki vpliva na sposobnost učenja prvega in vseh nadaljnjih jezikov; in da je učenje jezikov 
(poleg splošne sposobnosti za jezikovno procesiranje) odvisno od vplivov okolja na 






3. POUČEVANJE TUJEGA JEZIKA 
V tem poglavju bomo predstavili, kako je potekal pouk tujega jezika od nekoč do danes, 
kakšne pedagoške paradigme so nanj vplivale ter kako so se skladno s tem spreminjali 
tudi nameni poučevanja tujega jezika. Prikažemo tudi današnji položaj učiteljev tujega 
jezika. 
3.1 VPLIV TREH SLOVNIC NA POUK TUJEGA JEZIKA 
Poučevanje in učenje tujih jezikov imata v Sloveniji razmeroma dolgo tradicijo, ki so jo 
sooblikovala tuja teoretična in praktična spoznanja jezikovne pedagogike oz. 
uporabnega jezikoslovja. Trenutno stanje (tuje)jezikovnega izobraževanja pri nas lahko 
dojemamo kot nadaljevanje in preplet najpomembnejših zgodovinskih smernic in 
prizadevanj na tem področju (Skela in Sešek 2012, str. 63). 
Stern (v Skubic Ermenc 2001, str. 188) poudari, da na poučevanje jezika neposredno 
vpliva uporabno jezikoslovje. V 20. stoletju so največji razvoj doživela tri razmišljanja 
o jeziku oz. tri slovnice: strukturalna, tvorbena in funkcionalna slovnica (prav tam). Ker 
so te tri slovnice pomembno vplivale na vsebino sodobnega jezikovnega pouka, v tem 
poglavju predstavljamo njihove značilnosti. 
3.1.1 STRUKTURALNA SLOVNICA 
Strukturalizem je ena od najpomembnejših filozofskih smeri 20. stoletja, ki je močan 
pečat pustila tudi v lingvistiki. 
M. Golden (v Skubic Ermenc 1999, str. 104) navaja, da so strukturalisti, katerih tipičen 
predstavnik je de Saussure, razumeli jezik kot strukturo, nek zaključen sistem, ki ga je 
kot takega možno preučevati. Jezikoslovje se predvsem ukvarja z jezikom, govor je 
zanemarjen. Jezik je kod, raba jezika pa je raba tega koda. Če gledamo na jezik kot na 
sistem, gledamo nanj tudi kot na orodje, ki človeškim mislim daje formo. Strukturalisti 
gledajo na odnos med jezikom in mišljenjem relativistično: med jezikom in mišljenjem 
ni odvisnosti, jezik je posrednik, ki naredi našo čutno zaznavo dostopno (prav tam).  
Strukturalizem sicer pozna več smeri, na poučevanje tujih jezikov pa je imela največji 
vpliv ameriška smer z vodilnim teoretikom Bloomfieldom. Smer je bila v sozvočju s 




želel zastaviti jezikoslovje kot čisto znanstveno teorijo, kar je pomenilo poiskati 
osnovne in najmanjše enote preučevanja; jezik je torej preučeval od glasu do stavka. 
Tak pogled je bil blizu behaviorističnemu pogledu na učenje. Stern (v Skubic Ermenc 
2004, str. 166) zapiše, da je kombinacija obeh smeri rodila kar nekaj metodik tujega 
jezika, vsem pa je bila skupna behavioristična teorija učenja (kratki koraki, izdatna 
podkrepitev) in strukturalistična zgradba snovi (prav tam). 
Strukturalizem se je pojavil v ZDA v času, ko je doživljala hiter razvoj tudi progresivna 
oz. pragmatična pedagogika, za katero je smisel izobraževanja funkcionalno znanje, ki v 
ospredje postavlja razvoj sposobnosti za pridobivanje znanja in za uspešno 
funkcioniranje v družbi. Zanima jih, katere sposobnosti mora imeti posameznik, da se 
bo znal učinkovito vključevati v različne družbene sfere (v nadaljnje šolanje, v delo 
itd.). In to je tisto, kar osmišlja tudi strukturalistično-behavioristično metodiko tujega 
jezika: cilj pouka tujega jezika mora biti usposobitev učencev za rabo jezika, kajti v 
življenje se bo lahko vključil tisti posameznik, ki obvlada tuji jezik. Učitelj torej stremi 
k temu, da nauči svoje učence jezik rabiti, ne pa razumeti v smislu spoznavanja 
jezikovnega sistema kot celote (Skubic Ermenc 2004, str. 166–167). 
3.1.2 TVORBENA SLOVNICA 
V petdesetih letih 20. stoletja se je pojavila tvorbena slovnica Noama Chomskega, 
pripadnika nativizma, ki izvira iz teorij v 17. in 18. stoletju, ki so zagovarjale stališče, 
da obstajajo prirojene in zato univerzalne značilnosti človeškega uma. Nativisti so 
verjeli, da so otroci predprogramirani za učenje jezika in da so izjemno dojemljivi za 
jezikovne značilnosti svojega okolja. Chomsky je menil, da imamo vsi notranjo oz. 
prirojeno »napravo za usvajanje jezika« (angl. Language Acquisition Device), ki jo 
danes navadno poimenujemo univerzalna slovnica in ki malčkom omogoča procesiranje 
vsega jezika, ki ga slišijo, in tvorbo lastnih smiselnih izrek (Skela in Dagarin Fojkar, str. 
33). M. Prebeg-Vilke (1995) navaja ugotovitve Chomskega, da se vsi otroci do petega 
leta starosti naučijo temeljne strukture svojega jezika kljub razlikam v inteligenci in v 
okolju, ki jih obkroža. Zanje je »naprava za usvajanje jezika« prirojena sposobnost za 
učenje naravnega jezika, ki nima zveze s sposobnostjo za druge vrste učenja. Chomsky 
je menil, da otroci postavljajo hipoteze o strukturah jezika in jih potem preverjajo v 




Tvorbena slovnica enako kot strukturalistična jezik razume kot sistem. Kot zapiše M. 
Golden (v Skubic Ermenc 2004, str. 167), pa ji v nasprotju s strukturalistično jezik ne 
pomeni sistema besed, temveč sistem pravil, na osnovi katerih tvorimo vse slovnično 
pravilne povedi nekega jezika. Tvorbena slovnica je abstraktna in težko razumljiva, zato 
ni imela na poučevanje tujega jezika kakega vpliva, vsaj ne v smislu, da bi pripomogla k 
oblikovanju nove metodike. Je pa v že obstoječi zgoraj opisani koncept vnesla nekaj 
novosti. Pedagoško stroko je privlačilo spoznanje o kreativni rabi jezika. Če ljudje jezik 
vsakodnevno ustvarjamo na podlagi prirojenih jezikovnih pravil, se teh pravil 
pravzaprav ne moremo naučiti, ker jih v bistvu že vemo. Lahko pa kreativnost rabe 
vidimo tudi kot potrebo po spodbujanju osmišljanja tega kreativnega duševnega procesa 
pri pouku. Pouk tujega jezika je zato postajal manj dril in bolj na razumevanju temelječe 
usposabljanje (prav tam, str. 168). 
Skela in M. Dagarin Fojkar (2009, str. 33) podata kritiko pogleda tvorbenih 
slovničarjev, pri čemer so »… ponudili razlago za jezikovno ustvarjalnost otrok pri 
usvajanju materinščine in ta dejavnik je bil prenesen tudi na učenje drugega jezika. 
Nativistične podmene so bile gotovo korak v pravo smer, čeprav so socialni 
interakcionisti kritizirali Chomskyjevo pretirano zavzetost za jezikovne strukture, 
medtem ko so bili drugi, bolj osebni in družbeni, vidiki jezikovne rabe zanemarjeni.« 
3.1.3 FUNKCIONALNA SLOVNICA 
Funkcionalno slovnico so v šestdesetih in sedemdesetih razvijali angleški slovničarji, 
zlasti je poznan Halliday. Ta slovnica ima povsem drugačna izhodišča kot drugi dve, saj 
jezik razume kot družbeno dejavnost in ne kot nek od govorne skupnosti povsem 
neodvisen sistem. To pomeni, da jezik ni avtonomen, temveč ga oblikujejo prvine, 
razmerja in načela, ki jih narekuje sporazumevanje med ljudmi (Golden v Skubic 
Ermenc 2004, str. 168). 
Kot zapiše M. Golden (v Ermenc 1999, str. 107), funkcionalni slovničarji na jezik 
gledajo kot na primarno družbeno dejavnost, torej dejavnost »med organizmi«. Jezika 
ne uporabljamo izolirano. Če gledamo na jezik s te perspektive, potem se izpostavi 
zlasti pomen njegove rabe, saj je jezik to, kar ljudje resnično uporabljamo v različnih 





Različni avtorji (Križaj, Ortar, Bešter v Skubic Ermenc 2004, str. 169) so prepričani, da  
»jezik ni abstraktni sistem znamenj in pravil, s katerimi tvorimo besedilo«, temveč je 
jezik »konkretno sredstvo sporazumevanja, tj. sredstvo, s katerim sporočevalec v 
določenih okoliščinah posreduje naslovniku vedenje, prepričanje, vrednotenje, 
čustvovanje itd.« To pa ne pomeni nujno, da v šoli ne smemo poučevati jezika kot 
sistema in ga moramo poučevati kot rabo. Kajti ne glede na opredelitev jezika, se lahko 
bodisi odločimo za poučevanje o jeziku, bodisi za usposabljanje za rabo jezika. Četudi 
se opremo na funkcionalno slovnico, to samo po sebi ne pomeni, da moramo učence 
učiti zgolj rabe. Tega sama slovnica ne terja (prav tam). 
3.2 KONCEPTI ZNANJA TUJEGA JEZIKA 
Če uporabno jezikoslovje črpa pri strukturalni ali tvorbeni slovnici, bo razlagalo jezik 
kot sistem, če pa pri funkcionalni slovnici, bo razlagalo jezik kot rabo. Če torej na jezik 
gledamo kot na rabo, to nujno ne implicira, da je treba učence v šoli za rabo tudi 
usposobiti. Usposabljanje za rabo ni stvar jezikoslovja, temveč splošnih smotrov 
poučevanja jezika. Splošno videnje jezika se torej na šolskem področju poveže s 
pedagoškimi paradigmami (Ermenc 1999, str. 108–109). V tem poglavju se 
osredotočamo na štiri koncepte kakovostnega znanja tujega jezika, v katerih so zajeti 
tudi nameni poučevanja jezika, ki se razlikujejo od enega obdobja do drugega. 
3.2.1 ZNANJE TUJEGA JEZIKA KOT SREDSTVO UMSKEGA IN 
DUHOVNEGA RAZVOJA 
Klasični ideal izobraževanja je izhajal iz pojmovanja človeka kot razumskega in 
razumnega bitja, ki je sposobno samo spoznati resnico in se svobodno in avtonomno 
odločati (Kantova teorija avtonomne narave), zaradi česar je pojmoval izobrazbo kot 
temeljno človekovo in državljansko pravico. Človek je sposoben sam spoznati razliko 
med dobrim in zlim – toda le, če bomo razvijali njegove intelektualne sposobnosti in 
sposobnost moralnega razsojanja. Za znanje, ki to dvoje omogoča, je dolgo veljalo 
humanistično, filozofsko znanje, še zlasti znanje klasičnega jezika (Skubic Ermenc 
2000, str. 57). Medveš (v Skubic Ermenc 2001, str. 189) zapiše, da je učenje klasičnega 
jezika dolgo časa imelo pomembno vlogo v konceptu izobrazbe, saj predstavlja eno 
najpomembnejših sredstev človekovega umskega in duhovnega razvoja, kar je bistvo 




K. Skubic Ermenc (2001, str. 189–190) navaja, da lahko v zgodovini poučevanja 
jezikov prepoznamo dve globalni obdobji, ki predstavljata prelomnico za pouk klasičnih 
jezikov.  
Prva prelomnica je ustanovitev gimnazije v 16. stoletju. Čeprav so že latinske šole pred 
reformami v času humanizma in renesanse poučevale latinščino in so prav tako kot 
gimnazije težile k temu, da svoje učence čim bolje izurijo v njeni rabi, pa so smotri v 
gimnaziji postali drugačni: prej je šlo za strokovno znanje, ki so ga učenci potrebovali 
na delovnem mestu ali za študij, v gimnaziji pa je to znanje postalo bistveno vzgojno-
izobraževalno sredstvo. Tako kot je gimnazija postajala splošnoizobraževalna šola, tako 
je pridobivala vedno pomembnejše vzgojno-izobraževalne naloge, sredstvo za njihovo 
izobraževanje pa je postala latinščina (prav tam). 
Druga prelomnica pa je Humboldtova reforma, s katero so gimnazijo utemeljili na 
idejah novega humanizma, smoter pa je postal formiranje duhovno, moralno, estetsko in 
telesno harmonično razvite osebnosti. Sredstvo razvoja je ostalo učenje klasičnih 
jezikov. Če so si hoteli moderni jeziki priboriti mesto v moderni gimnaziji, so morali 
biti zasnovani tako, da so pripomogli k uresničevanju tega smotra. Ne glede na to, če so 
se ljudje želeli učiti modernega tujega jezika, ker so ga potrebovali pri trgovanju in 
sporazumevanju s tujimi narodi, so v gimnaziji razvijali predvsem bralno sposobnost 
(prav tam). 
Gogala (v Skubic Ermenc 2000, str. 48) navaja namen izobrazbe, kot ga dojema 
duhoslovna pedagogika: iz naivnega človeka, ki slepo sprejema misli le od drugih, 
želijo izoblikovati takšnega človeka, ki bo miselno samostojen in bo zagovarjal misli, v 
katere je prepričan. Nadalje, Gogala (v Skubic Ermenc 2001, str. 190) meni, da 
slovnični pouk razvija logično in kritično mišljenje. Zato je pri pouku treba paziti, da 
učenci pravilno definirajo pojme, da znajo pravila aplicirati na primere, da razložijo 
rabo pravil, da ločijo bistveno od naključnega. Jezikovni pouk mora tudi spodbujati 
otrokov govor. Z namenom formuliranja misli je od učencev vedno treba terjati 
tvorjenje celih stavkov, tako pri govoru kot pri pisanju. Spretna raba jezika je sicer del 




3.2.2 ZNANJE TUJEGA JEZIKA KOT SREDSTVO NARAVNEGA 
RAZVOJA UČENCA 
Pripadniki reformske pedagogike, ki se je pojavila v 20. stoletju, so verjeli, kot zapiše 
Medveš (v Skubic Ermenc 2000, str. 52), da imamo pravico izobraževati otroka le, če 
izobraževanje izhaja iz njegove narave, če podpira njegov naravni razvoj in če je naš cilj 
razvitost te narave. Za Steinerja, najvidnejšega predstavnika te smeri in utemeljitelja 
waldorfske pedagogike, je kakovostno znanje tisto, ki je rezultat otrokovega doživljanja 
in njegove umetniške aktivnosti (prav tam, str. 54). 
Če se osredotočimo na poučevanje jezikov, so pripadniki te smeri poudarjali 
doživljajski vidik jezikovnega znanja in naravne metode učenja tujega jezika, tj. učenja, 
ki poteka kot učenje materinščine v otroštvu (Skubic Ermenc 2001, str. 190). 
Howatt (v Skubic Ermenc 2001, str. 190) navede tri temeljna načela, ki so združevala 
avtorje reformskega gibanja. To so: primarnost govora, naravnanost učnega procesa na 
vezano besedilo in dajanje popolne prednosti oralnim učnim metodam. V skladu s tem 
so vsi kritizirali prevelik poudarek na slovnici, zanemarjanje govora in pravilno 
izgovarjavo (prav tam). 
Pri tem konceptu ne gre toliko za težnjo k učinkovitosti rabe kolikor za spodbujanje 
naravnega, zlasti doživljajskega in čustvenega razvoja učenca, ki pa zato ne more biti 
vrednoteno z vidika učinkovitosti, temveč le z vidika razvoja. Zato imajo prednost 
naravne metode pridobivanja jezika, ker je to v interesu razvoja vsakega učenca. K temu 
sodi tudi 'umetniški' pouk: branje književnih del ima namen spodbujanja lastnega 
doživljanja, z jezikom se tudi veliko ustvarja (npr. pisanje, petje pesmic). Opozoriti je 
potrebno, da samo zagovarjanje naravne metode ne pomeni nujno tega, za kar so se 
bojevali reformski pedagogi. Če je celoten pouk usmerjen k učinkovitosti rabe 
(izobraževalno storilnostno), potem se bistvo doživljajskega znanja izgubi (Skubic 
Ermenc 2001, str. 190). 
V nadaljevanju Skubic Ermenc (prav tam, str. 191) navede, da zamisel o naravnem 
učenju ni nikoli zamrla, čeprav se še dolgo ni uveljavila v šolah. Največji ponovni 




Krashenom, ki je razvil eno najvplivnejših teorij jezikovnega učenja, imenovano teorija 
oz. model nadzora, ki jo sestavlja pet predpostavk oz. hipotez. 
Če se osredotočimo samo na bistveno, njegova prva hipoteza o razliki med učenjem in 
usvajanjem jezika pravi, da se usvajanje jezika odvija na podzavestni ravni in je 
podobno otrokovemu usvajanju maternega jezika. Učenje pa je, nasprotno temu, 
zavesten proces, ki vključuje tudi znanje o jeziku in poznavanje jezikovnih pravil, ki se 
jih zavestno naučimo. Če želimo tekoče govoriti jezik, potem samo učenje ni dovolj, 
jezik moramo tudi usvojiti (Skela in Dagarin Fojkar 2009, str. 41). 
Ermenc (1999, str. 118) kot najbolj odmeven del te teorije izpostavi opredelitev pojma 
usvajanja znanja kot pojma, ki je nasproten učenju. Teorija torej obravnava naravne 
procese usvajanja znanja kot pomembnejše v primerjavi z zavestnim učenjem jezika. 
Hipoteza o usvajanju in učenju uči, da ljudje na dva načina razvijamo svojo kompetenco 
v tujem jeziku. Učenje je zavesten proces razvoja znanja jezikovnih pravil. Usvajanje pa 
je nezaveden proces razvoja jezikovne kompetence, ki je naraven in omogoča otrokom, 
da se naučijo maternega jezika. Zato je to tudi uspešnejši način učenja. Če se namreč 
zgolj učimo o jeziku, se pri govoru preveč nadzorujemo, kar nam preprečuje naraven in 
tekoč govor. Zato se moramo tudi tujega jezika učiti tako, kot otroci maternega, to pa je 
predvsem brez slovnice, v kontekstu in z dolgo 'inkubacijsko' dobo, tj. dolgo učno dobo, 
ki je namenjena samo poslušanju. 
Skela in M. Dagarin Fojkar (2009, str. 42) zaključita, da so Krashnove hipoteze zelo 
vplivale na poučevanje tujih jezikov, predvsem na komunikacijski pristop k poučevanju, 
saj so poudarjale vlogo vsebinsko pomembne interakcije med učenci in na dejavnostih 
temelječ pristop. 
3.2.3 ZNANJE TUJEGA JEZKA KOT SREDSTVO RAZVOJA 
UČINKOVITEGA SPORAZUMEVANJA 
S stališča pragmatične pedagogike je kakovostno znanje tisto, ki nam pomaga preživeti 
v svetu in ki je potrebno za usposabljanje za poklic in za vsakodnevne dejavnosti. 
Funkcija kakovostnega znanja je pomoč pri uspešnem preživetju, kriterij njegove 
kakovosti pa koristnost. Najvidnejši predstavnik te smeri, Dewey, je menil, da je v šoli 




kaj učenci znajo, pač pa, da aktivno sodelujejo v raznolikih učnih dejavnostih, ki jim 
omogočajo razvoj spretnosti (Skubic Ermenc 2000, str. 49-51). 
Ta, sicer prevladujoči koncept, si je zadal za cilj oblikovati take učne metode, ki bodo 
omogočale uresničevanje pragmatičnih ciljev jezikovnega pouka. Obča pedagogika 
(vsaj v našem okolju) je vztrajala pri smotrih formiranja osebnosti, metodika modernih 
tujih jezikov (ki pa se je bolj razvijala v anglosaksonskem svetu) pa je ves čas težila k 
praktičnemu usposabljanju (Skubic Ermenc 2001, str. 191). 
Stern (v Skubic Ermenc 2004, str. 166) zapiše, da je kombinacija behaviorizma in 
strukturalistične zgradbe snovi rodila kar nekaj metodik tujega jezika. Med metodami, 
ki so se razvijale na podlagi strukturalne slovnice, je najbolj znana avdiolingvalna 
metoda. 
Avdiolingvalna metoda je tesno povezana z behaviorizmom. V okviru te metode se je 
cikel dražljaj-odziv-podkrepitev uresničeval ob pomoči vadbenih drilov. Verjelo se je, 
da sta posnemanje in vadba ključna za jezikovni razvoj. Uporaba materinščine je bila 
nezaželena, ker bi lahko vodila v oblikovanje slabih navad; iz istega razloga se je 
izogibalo napakam (Skela in Dagarin Fojkar 2009, str. 32–33). Nadalje, M. Prebeg-
Vilke (v Skubic Ermenc 2001, str. 191) navede značilnosti avdiolingvalne učne ure: ta 
se začne z nadzorovanim dialogom, ki ga učenec posluša, nato ponavlja stavek za 
stavkom in na koncu tudi odigra. Sledijo slovnične vaje in samostojna vadba v 
jezikovnih laboratorijih. Dialogi in drili so tipični za to metodo. 
Skubic Ermenc (2001) kot kritike avdiolingvalne metode navede, da se je metoda v 
praksi izkazala za precej dolgočasno in ni bila tako uspešna, kot so pričakovali. 
Najstrožji kritik je bil Chomsky, čeprav njegova tvorbena slovnica ni vplivala na pouk v 
smislu konkretnih metod (prav tam, str. 191). 
Prav tako kritiko behavioristične teorije, ki je zavračala vsakršne miselne procese, 
podata Skela in M. Dagarin Fojkar (2009, str. 32–33), ki navajata, da danes jezikoslovci 
sicer priznavajo, da sta posnemanje in vadba pri učenju jezika pomembna, gotovo pa ne 
dajeta celovite slike. Samo z behaviorističnimi podmenami ne moremo pojasniti 
jezikovne ustvarjalnosti, ki jo otroci izkazujejo pri usvajanju materinščine. Kljub vsemu 




slabega, da uporaba materinščine povzroča napake in da je jezikovno učenje mogoče 
znanstveno programirati v kratkih, naraščajočih korakih. 
Vpliv behaviorizma je sčasoma zatonil, vse bolj pa se je uveljavljal komunikacijski 
način poučevanja tujih jezikov, ki je v sodobni teoriji in praksi najbolj prisoten. Pojavila 
se je zahteva, da se je potrebno pri pouku osredotočiti na komunikacijsko sposobnost, in 
ne na jezikovne strukture. Cilj komunikacijskega načina je, da se učenčeva jezikovna 
kompetenca tujega jezika približa kompetenci rojenega govorca (Skubic Ermenc 2001, 
str. 192). 
Komunikacijski prijem ni razvil svojih metod, učitelj uporabi, kar je v določeni situaciji 
najučinkoviteje. Vse pa poteka s komunikacijskih namenom, zato so favorizirane 
dejavnosti, ki jih naštejeta Larsen-Freeman in Sheils (v Skubic Ermenc 2001, str. 193). 
To so: pomešani stavki, jezikovne igre, skupinsko delo, igra vlog, razprave, reševanje 
problemov in improvizacije. 
Komunikacijski pristop upošteva spoznanja kognitivne psihologije, kar je v praksi 
pomenilo, kot navajata Skela in M. Dagarin Fojkar (2009, str. 35), da je treba učence 
spodbujati, da bodo uporabljali svoje prirojene zmožnosti. Na jezikovno učenje se je 
gledalo kot na dejaven proces, v okviru katerega učenec jezikovna pravila predvsem 
išče, ne pa da se jih uči na pamet. Jezikovno učenje naj bi vključevalo tudi reševanje 
problemov, kar je značilno za na dejavnostih temelječe aktivnosti. Verjelo se je, da bodo 
skrbno načrtovane aktivnosti učencem omogočile, da bodo sami prišli do jezikovnih 
pravil, ki jih bodo nato urili (prav tam). 
3.2.4 ZNANJE TUJEGA JEZIKA KOT SREDSTVO SOCIALNOKRITIČNE 
OZAVEŠČENOSTI  
S stališča socialnokritične pedagogike je za snovalce šole ključno vprašanje, ali šola 
naredi vse, kar je v njeni moči, da bi vsi njeni učenci imeli enake možnosti za 
intelektualni in moralni razvoj – ne glede na to, kakšni so, od kod prihajajo in v kaj 
verujejo (Skubic Ermenc 2000, str. 55). Mollenhauer (v Skubic Ermenc 2000, str. 55) je 
zapisal, da tudi če je izobraževanje utemeljeno na še tako primernem znanju ali učnih 
metodah, v resnici tega cilja ne bo doseglo, saj je za človeško družbo značilna 




Če to apliciramo na poučevanje (tujih) jezikov, je za razumevanje jezika ključno, da ga 
preučujemo v njegovem odnosu do družbe oz. kulture. Pri študiju jezika se moramo 
osredotočiti na govor oz. na komunikacijske kompetence, pri čemer pa moramo 
govorno dejanje razumeti kot socialno dejanje (Skubic Ermenc 2001, str. 194). 
Izjemni pomen, ki ga ima jezik za človekovo identiteto in socialni status, mora imeti 
tudi pomembne izobraževalne posledice. Če utemeljujemo šolo na načelih enakih 
možnosti, pravičnosti in demokratičnosti, potem je jasno, kolikšen je v takšni šoli 
pomen kakovostnega jezikovnega pouka – tako maternega kot tudi tujega jezika. 
Kakovost znanja tujega jezika moramo presojati tudi z vidika kriterijev socialnokritične 
pedagogike – da znanje dobi kakovost tudi s tega vidika, je treba pri jezikovnem pouku 
ozaveščati jezik kot rezultat socialne prakse (prav tam). 
V socialnokritični pedagogiki dobivajo pomen učne vsebine, ki so socialnokritično 
obarvane. V šolo vstopajo otroci, ki se ne identificirajo z večinsko kulturo, kar se kaže v 
njihovi nezainteresiranosti in nediscipliniranosti, pri čemer avtorji, kot je Giroux, vidijo 
rešitev v socialni izkušnji učencev – v smislu usposabljanja za razumevanje lastne 
življenjske oz. socialne izkušnje (Skubic Ermenc 2000, str. 57). 
Pri pouku tujega jezika je ključno učinkovito sporazumevanje, vendar ob tem ne smemo 
pozabiti na vprašanja o socialnem pomenu besed oz. pojmovanj (Skubic Ermenc 2001, 
str. 195). Skladno s tem M. Grosman (v Skubic Ermenc 2001, str. 195) poudari, da mora 
pouk vseh modernih tujih jezikov, ki si za cilj postavlja učinkovito komunikacijo, 
stremeti k doseganju tako jezikovne kot kulturne pismenosti. 
Izurjenost v praktičnih komunikacijskih spretnostih je potrebna, a ne zadostna. Cilj je, 
da bi bili učenci sposobni razumeti tudi tisto, kar jezik pove o sporočevalcu – o 
njegovem socialnem položaju, odnosu do drugih, stereotipih in predsodkih. Morali bi 
znati razbrati, ali je določena govorna situacija diskriminatorna in ali pripomore k 
ohranjanju družbene nepravičnosti (prav tam). 
3.3 UČITELJI TUJEGA JEZIKA 
Kakovostnejše izobraževanje in usposabljanje strokovnih pedagoških delavcev je bilo 
pomemben del programa o ciljih izobraževanja, ki ga je leta 2002 potrdil Evropski svet 




akterji v vseh strategijah, katerih cilj je spodbujati razvoj družbe in gospodarstva« (Bela 
knjiga 2011, str. 470). 
Dokument o skupnih evropskih načelih (2006) navaja, da potrebujejo strokovni 
(pedagoški) poklici diplomo visokošolskega zavoda, učitelji morajo imeti izobrazbo iz 
svojega poklicnega področja in ustrezno pedagoško kvalifikacijo, programi 
izobraževanja strokovnih delavcev morajo biti na razpolago na vseh treh stopnjah 
(dodiplomski, magistrski in doktorski študij), predvsem pa je treba spodbujati 
pripravljenost strokovnih delavcev za vrednotenje lastne prakse, kar naj bi vodilo k 
razvoju novega znanja. Skupna evropska načela za učiteljske kompetence in 
kvalifikacije nudijo izhodišča za prenovo študijskih programov za bodoče učitelje, pri 
čemer se držijo štirih načel in treh sklopov kompetenc. Načela so: (1) učiteljevanje kot 
visokokvalificiran poklic, ki (2) je umeščen v kontekst vseživljenjskega učenja, (3) je 
mobilen in (4) utemeljen na partnerstvu. Trije sklopi kompetenc pa so: (a) 
usposobljenost za delo z drugimi, (b) usposobljenost za delo z znanjem in (c) 
usposobljenost za delo z družbo in v družbi (Bela knjiga 2011, str. 470-471). 
Trajanje  izobraževanja  učiteljev  je  v  nekaterih  državah  odvisno  tudi  od ravni 
šolskega sistema, na kateri naj bi učitelji poučevali. Za izobraževanje osnovnošolskih 
učiteljev je značilno, da v večini držav Evropske unije poteka na univerzitetni ravni in 
traja 4 leta (npr. Italija). V nekaterih državah Evropske unije traja 5 let (npr. Slovenija), 
v nekaterih pa 3 leta (npr. Avstrija) (prav tam, str. 479–480). To velja tudi za učitelje 
tujih jezikov. 
Strokovna literatura navaja (Skela in Čok v Brumen 2008, str. 647), naj ima usposobljen 
učitelj tujega jezika, ki poučuje na predšolski stopnji in na nižji stopnji osnovne šole, 
ustrezno strokovno, tujejezikovno znanje, splošno pedagoško, psihološko in specialno 
didaktično znanje iz tujega jezika, ob tem pa je dobrodošlo, da ima veselje do 
poučevanja in dela z mlajšimi otroki, da je potrpežljiv in prilagodljiv, ter da zna z veliko 
domišljije ustvariti veselo in sproščeno vzdušje, uživa v petju, dramatizaciji, igri in 





4. DIDAKTIČNI VIDIKI ZGODNJEGA POUČEVANJA TUJIH 
JEZIKOV 
 
Avtorica L. Čok je na temelju sinteze dognanj nekaterih vplivnih raziskovalcev 
zgodnjega usvajanja drugega jezika (Stern, Krashen, Titone in drugi) ter izhajajoč iz 
lastnih izkušenj in aplikacij teorij učenja na zgodnje usvajanje drugega jezika, 
oblikovala devet tez o zgodnjem učenju in poučevanju tujega jezika (Čok 2010, str. 
181–183). Te teze povezujejo sporazumevalni koncept pouka tujega jezika in koncept 
znanja tujega jezika kot sredstva naravnega razvoja učenca. Razumemo jih lahko kot 
splošne smernice, ki so še posebej uporabne pri pouku tujega jezika za mlajše učence, 
zato jih v tem poglavju na kratko predstavljamo. 
Teza o družbenosti učenja jezikov 
Predšolski otrok ima močno izraženo potrebo po izražanju: izražanju samega sebe in 
svobodnem izražanju svoje domišljije. V odraščanju ga v jezikovni stik žene potreba po 
družbenem stiku, po prilagajanju družbenemu okolju, po spoznavanju neznanega. V 
odraščanju se preizkuša na vseh ravneh izraznosti: sporoča z govorom, z glasbo, z 
govorico telesa. Pri poučevanju jezika ne gre zanemariti nobenega od izraznih sredstev, 
ki jih otrok že pozna.  
Teza o medkulturnem vzgajanju 
Otroku so cilji kulturnega ozaveščanja neznani. Kultura naroda, katerega jezika se uči, 
je sestavni del jezikovnih vsebin. Otrok se sprašuje, zakaj so stvari take, kot so, a se 
težje vživi v drugačnost. Raje se posveti stvarem, ki so mu blizu, kot so ljubezen, 
veselje in strah. Če ga učitelj spodbuja s stvarnim odnosom do kulturnih in družbenih 
vrednot, bo stopnja njegove kulturne ozaveščenosti odvisna od vsebine, kako mu 
drugačnost predstavimo. 
Teza o učnem transferju in celostnem učenju 
Že usvojeno znanje sporočanjskih vzorcev, poznavanje sporočanjskih navad in zavest o 
prvem jeziku kot sistemu se prenašajo iz prvega v drugi jezik. Pogoste spodbude, 
usklajenost didaktičnih pristopov med jezikoma, postopnost spoznavanja in učenja bodo 




Teza o metajezikovni zmožnosti otroka 
Pri petem letu starosti je otrok v normalnem razvoju spoznal prvi jezik kot sistem do 
določene mere po intuitivni poti. Pridobil je spoznavne in jezikovne izkušnje, ki mu 
bodo pomagale graditi jezikovni sistem drugega jezika. Že zgodaj ločuje različice na 
glasoslovni ravni in sklepa o enakosti in različnosti na oblikoslovno-skladenjski ravni. Z 
igralnimi tehnikami utrjevanja jezikovnih struktur bomo podkrepili otrokovo potrebo po 
odkrivanju novih pravil in potrjevanju jezikovnih hipotez. 
Teza o sistematičnosti jezikovnega poučevanja 
Proces jezikovnega učenja je sicer odprt za vse vsebine, ki jih ponuja življenje, in se 
prilagaja interdisciplinarnemu povezovanju. Otrok se približuje jezikovnim in 
sporočanjskim ciljem: spoznava jezikovne strukture, pomen in rabo besedja in si 
ozavešča sporočanjske vzorce. 
Teza o ciljnem jeziku 
Tuji jezik otroku približajo pravljice, pesmi in pripovedke. Z jezikovnimi in drugimi 
izraznimi sredstvi bo otrok uresničeval potrebo po sporočanju v svojem svetu, s svojim 
mišljenjem bo dojel jezikovne vsebine in jih uporabil v sporočanju zunaj šole. Zato naj 
bo tuji jezik živ, razumljiv, slovnično neoporečen sporazumevalni kod. 
Teza o igri kot temeljni metodi zgodnjega učenja tujega jezika 
Učenje drugega jezika je predvsem jezikovno vzgajanja: sporočanjsko, jezikovno-
funkcijsko in besedilno. Organizacijo predstavitve, utrjevanja in preverjanja usmerjajo 
igralne dejavnosti. Igra kot metoda ima spoznavne, psihofizične in družbene sestavine 
učenja. Spodbuja otrokovo radovednost, s pomočjo igre otrok spoznava probleme in jih 
rešuje. 
Teza o didaktičnem strukturiranju programa 
Horizontalno os pouka tujega jezika predstavlja interdisciplinarno povezovanje 
didaktičnih dejavnosti, vertikalno os pa določajo vsebine posameznih področij in njim 
lastne didaktične tehnike. Tematska bližina in etapni cilji, ki jih oblikujemo s pomočjo 
jezikovnih, glasbenih, likovnih, plesnih ali drugih motoričnih vsebin, združujejo učne 




Teza o vrednotenju učinkov pouka tujega jezika 
Tudi vrednotenje znanja je lahko del učne igre. Z njeno pomočjo otrok sam ugotavlja, 
ali je dosegel cilj in kako ga je dosegel. Samoocenjevanje je močna spodbuda za učenje. 
Sodelovanje staršev pri ugotavljanju napredovanja lastnih otrok pripomore k uspešnosti 
tega pouka. Tudi pri zgodnjem učenju jezikov se kot sredstvo samovrednotenja 
uveljavlja Evropski jezikovni listovnik (povzeto po Čok 2010, str. 181–183). 
L. Čok (2009, str. 143) zapiše, da se morajo učne metode pouka tujega jezika prilagajati 
razvojni stopnji učencev, zasnovi šolske stopnje in družbenim potrebam okolja otrok. 
Modeli zgodnjega učenja drugega jezika naj bi upoštevali predvsem spoznanja 
dolgoletnega eksperimentiranja na področju dvojezičnega vzgajanja, pa tudi izkušnje 
zgodnjega učenja tujih jezikov. Te so: 
- Uspeh učenja tujega jezika je odvisen od trajanja učenja. 
- Med receptivnim in produktivnim jezikovnim znanjem je pri otroku razlika v količini 
in kakovosti. 
- Razvijanje sporočanjske zmožnosti je prvotnega, gradnja jezikovnega sistema pa 
drugotnega pomena. 
- Pouk je namenjen otroku, zato mora upoštevati posebnosti tega življenjskega obdobja. 
- Otroci imajo dober spomin, zato naj učenje jezikov izkorišča vse vrste spomina: vidni, 
slušni, motorični, kratkoročni, dolgoročni itd. 
- Odnosi med poučevanjem in vrednotenjem znanja so neposredni in soodvisni. 
- Vrednotenje učenja je usmerjeno v napredovanje in ne v otrokove pomanjkljivosti. 
- Učinki učenja tujega jezika naj se kažejo v strpnosti in pozitivnem vrednotenju kulture 






4.1 DIDAKTIČNI PRISTOP CLIL ALI JEZIKOVNA KOPEL 
Za doseganje večje učinkovitosti pouka tujih jezikov sta bili doslej predlagani in do 
neke mere tudi uvedeni dve temeljni spremembi, in sicer zniževanje začetne starosti 
poučevanja tujih jezikov in povečanje izpostavitve ciljnemu jeziku (Skela in Sešek 
2012, str. 72). 
Zniževanje začetne starosti poučevanja tujih jezikov je ena izmed najpomembnejših 
sprememb, ki so dodobra prevetrile večino izobraževalnih sistemov od 90. let dalje. 
Zniževanje starostne meje uvajanja učenja angleščine je v največji meri posledica 
pritiskov in pričakovanj staršev, ki želijo svojim otrokom zagotoviti več časa za učenje, 
daljše časovno obdobje za razvijanje jezikovnih zmožnosti in seveda možnost, da jih 
dosežejo na višji ravni. Te pobude in pritiske navadno spremljajo argumenti o 
internacionalizaciji in globalizaciji, omenja pa se tudi priljubljeno prepričanje o 
nagnjenju otrok k učenju jezikov (prav tam, str. 72). Druga sprememba, ki se kaže kot 
odziv na nezadovoljstvo s tradicionalnim in neučinkovitim poučevanjem angleščine, so 
različni poskusi povečanja izpostavitve ciljnemu jeziku bodisi z razširitvijo učnega 
okolja (npr. informacijsko-komunikacijske tehnologije) ali pa z uporabo ciljnega jezika 
kot učnega jezika v t. i. programih jezikovne kopeli. Programi jezikovne kopeli imajo 
različne pojavne oblike (prav tam, str. 73). 
Trenutno najbolj obravnavana oblika jezikovne kopeli je CLIL, saj je zaradi mnogih 
prednosti njena priljubljenost v zadnjih letih izjemno narasla, tako ali drugače pa je 
prisotna v večini evropskih izobraževalnih sistemov. 
Akronim CLIL stoji za Content and Language Integrated Learning in označuje pristop 
integriranega učenja vsebine in jezika. Kot njegove sopomenke se v strokovni literaturi 
pojavljajo izrazi: jezikovna kopel, imerzija in integrirani pouk. Je krovno poimenovanje 
za odprt didaktični koncept pouka, v katerem se vse ali le določene vsebine 
nejezikovnega predmeta obravnavajo v tujem jeziku. Izraz CLIL je nevtralen in kot tak 
uporaben v različnih socialnih kontekstih in izvedbenih različicah, saj lahko zadosti 
različnim izobraževalno političnim smernicam v Evropi (Jazbec in Lipavic Oštir 2009, 
str. 178). Z drugimi besedami, bistvo tega pristopa je, da poteka poučevanje in učenje 
nejezikovnih predmetov v jeziku, ki ni materni jezik učencev. Znanje jezika postane 




vsako situacijo v razredu, v kateri se vsebina in tuji jezik poučujeta simultano (Darn v 
Kolšek 2009, str. 22). 
Razlog, da si ravno ta pristop zasluži podrobnejši pregled, je v tem, da je CLIL tudi v 
dokumentih Evropske komisije, natančneje v Akcijskem načrtu (2004–2006) za 
spodbujanje učenja jezikov in jezikovne raznolikosti, opredeljen kot prednostno 
področje. V tem dokumentu lahko preberemo, da se CLIL uporablja in je učinkovit na 
vseh področjih od osnovnega izobraževanja do izobraževanja odraslih kakor tudi v 
visokem šolstvu, ter da se njegova uspešnost v zadnjih desetih letih in tudi danes 
povečuje (Jazbec in drugi 2010, str. 38). CLIL je tudi ena od poti za doseganje cilja 
funkcionalne večjezičnosti in kot takega ga najdemo v vseh pomembnih dokumentih 
jezikovne politike Evropske unije (Lipavic Oštir 2010, str. 3). 
A. Lipavic Oštir (2008, str. 16–17) pojasni, zakaj se je CLIL začel uveljavljati po svetu. 
Razlogi, zakaj neka država ali jezikovna skupnost uvede CLIL, so lahko različni. 
Didaktični razlogi so precej enotni v smislu, da želimo uvesti obliko pouka tujega 
jezika, ki je dokazano najuspešnejša. Družbeni razlogi pa so različni in odvisni od 
politične, družbene, ekonomske, demografske in kulturne situacije, v kateri se država 
oz. jezikovna skupnost nahaja. Odvisni so tudi od tega, čemu nekaj skupnost daje 
prednost (prav tam). 
Ko se  je začel CLIL v sredini 60. let uvajati v francosko in angleško govorečem delu 
Kanade, je šlo predvsem za to, da so enojezični angleško govoreči starši želeli 
zagotoviti boljše možnosti svojim otrokom, ki v francosko govoreči večini zaradi 
slabšega znanja francoščine niso bili v enakem položaju, kar je bila posledica manj 
učinkovitega pouka tujega jezika (Lipavic Oštir 2008, str. 16–17). V evropskem 
prostoru so CLIL najprej preizkusili in nato tudi uvedli Finci, ki imajo priznano 
dvojezično državo. Izkazalo se je, da je kanadski model zelo uspešen tudi na Finskem. 
Tako Kanadčani kot Finci pa so nato presegli uporabo pristopa CLIL v dvojezičnem 
okolju s trditvijo, da bi bil le-ta enako učinkovit tudi v enojezičnem okolju. Tako se je 
pričel razvoj pristopa CLIL, kot ga v našem okolju poznamo danes (Lipavic Oštir idr. 




4.1.1 PREDNOSTI PRISTOPA CLIL 
Družba od posameznika zahteva vedno višji nivo in obseg znanja več jezikov, ki jih bo 
sposoben uporabiti v različnih kontekstih, kar ustreza ideji CLIL-a. 
S. Jazbec in A. Lipavic Oštir (2009) navedeta nekaj ugotovitev tujih raziskovalcev, ki 
pričajo v prid pristopa CLIL. Vollmer (v Jazbec in Lipavic Oštir 2009, str. 180) CLIL 
opiše kot alternativo tradicionalnemu pouku tujih jezikov, saj se namreč ne osredotoča 
na sistem jezika, temveč na njegovo uporabo pri nejezikovnih vsebinah. Kot tak 
omogoča pridobivanje jezika na impliciten način. Poudariti pa velja, da to ne pomeni, 
da sistem jezika lahko zanemarimo, saj je takšno znanje pomembno dopolnilo 
vsebinskemu znanju. Ena izmed pomembnih prednosti CLIL-a je tudi ekonomičnost 
tega koncepta, saj CLIL ne povečuje števila ur na urniku ali izpodriva iz urnika druge 
predmete, pa tudi finančno gledano je ugodnejši za izobraževalne institucije. Prednost 
CLIL-a je med drugim tudi ta, da učencem ponuja drugačen način učenja tako 
nejzikovnega predmeta kot tudi tujega jezika (prav tam, str. 180–182). 
S. Jazbec in drugi (2010, str. 39) navajajo nekaj prednosti pristopa CLIL, kot so 
navedene na straneh Evropske komisije. Pristop CLIL: 
- gradi medkulturno znanje in razumevanje; 
- razvija medkulturne sporazumevalne zmožnosti; 
- izboljša jezikovne spretnosti; 
- razvija večjezične interese in krepi medosebne odnose; 
- ponuja možnosti za učenje vsebin iz različnih perspektiv; 
- učencem omogoča več stikov s ciljnim jezikom; 
- (večinoma) ne zahteva dodatnih učnih ur; 
- dopolnjuje ostale predmete in z njimi ne tekmuje; 
- menjuje učne metode in oblike; 




Byram (2009) pritrjuje, da ima ta pristop veliko prednosti, ki obstajajo v dvojezičnem 
izobraževanju že mnogo let (npr. v Walesu, Kanadi, Bolgariji). Glavna prednost je 
razvijanje jezikovne zmožnosti z uporabo tujega jezika pri učenju. Poudarja pa, da če 
pri tem ni dovolj pozornosti usmerjene na medkulturno zmožnost, se ta lahko hitro 
zanemari. Pri poučevanju npr. geografije tako ne smemo le nadomestiti učni jezik s 
tujim jezikom, vsebino pa pustiti nespremenjeno, saj se tako obdrži nacionalni pogled v 
tujem jeziku. Samo CLIL tako ne more izpolniti zahteve po izboljšanju medkulturne 
zmožnosti učencev, če ni prepleten z razvijanjem multikulturnosti (prav tam, str. 133). 
4.1.2 PRISTOP CLIL V ČASU ZGODNJEGA UČENJA 
S. Jazbec in A. Lipavic Oštir (2009, str. 182–183) navajata ugotovitve tujih 
strokovnjakov, ki potrjujejo predpostavko, da je pristop CLIL še posebej primeren za 
zgodnje učenje oz. poučevanje tujih jezikov. Stern (v Jazbec in Lipavic Oštir 2009, str. 
182) se zavzema za zgodnje učenje tujih jezikov, ki je odvisno zlasti od ustreznih 
didaktično-metodičnih pristopov. V tem kontekstu izpostavlja CLIL, saj izhaja iz 
ugotovitev kognitivnih psihologov, in tako ugotavlja, da se mlajši učenci učijo drugače 
kot starejši otroci in da jim celostno, aktivno učenje ter implicitno pridobivanje znanja, 
kot ga omogoča CLIL, zelo ustreza. Starejši učenci se nahajajo na drugačni stopnji 
kognitivnega razvoja in za njih je pomembno tudi eksplicitno učenje in metajezikovno 
znanje. Wode (v Jazbec in Lipavic Oštir 2009, str. 182) v pridu uvajanju CLIL-a v času 
zgodnjega učenja navaja podatek, da so usvojene spretnosti po prvem letu CLIL-a v 
tujem jeziku primerljive z usvojenimi spretnostmi po treh do štirih letih pouka tujega 
jezika v obsegu najmanj 5 ur tedensko. Med drugimi odlikami CLIL-a navaja tudi 
dejstvo, da zanj niso potrebni dodatni učitelji, saj je možno primerno izobraziti razredne 
učitelje, poleg tega pa CLIL spodbuja pridobivanje spretnosti v prvem jeziku in 
kognitivni razvoj otroka. Uspehe CLIL-a v času zgodnjega učenja Sauer (v Jazbec in 
Lipavic Oštir 2009, str. 183) pojasnjuje s tem, da otroci v tem obdobju razumejo 
vsebine, posredovane v tujem jeziku, vedno kot najbolj pomembne, zato tuji jezik ni 





4.1.3 DIMENZIJE PRISTOPA CLIL 
Koncept CLIL-a je izredno večdimenzionalen, posebej v primerjavi z obstoječim 
poukom nejezikovnega predmeta in tradicionalnim poukom tujega jezika. Avtorji 
Marsh, Maljers in drugi (v Jazbec in Lipavic Oštir 2009, str. 181) navajajo pet dimenzij 
CLIL-a, ki temeljijo na temah in vsebinah ter se nanašajo na kulturo, okolje, jezik, 
vsebino in učenje. Posamezne dimenzije imajo različne temelje, ki so odvisni od treh 
dejavnikov: starosti učencev, sociolingvističnega konteksta in oblike pristopa CLIL. 
Dimenzije velja opisati natančneje.  
- Kulturna dimenzija: učenec pridobiva medkulturno znanje in tehnike sporazumevanja, 
tako pa spontano širi svoj kulturni kontekst. 
- Geografsko-ekonomska dimenzija: učenec se usposablja za evropsko integracijo in 
povečuje možnosti pridobivanja  mednarodnih certifikatov in izobraževanja. 
- Jezikovna dimenzija: učenec izboljšuje in razvija svoje splošne jezikovne kompetence, 
komunikacijske zmožnosti in večjezičnost. 
- Vsebinska dimenzija: učenec ima možnost, da vsebine obravnava iz različnih 
perspektiv, ima dostop do strokovne terminologije tudi v tujem jeziku, s čimer si odpira 
in širi izobraževalne in zaposlitvene možnosti.  
- Dimenzija učenja: učenec širi svoj spekter individualnih učnih strategij in veča svojo 







III. EMPIRIČNI DEL 
1. METODOLOGIJA 
1.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Glavni namen naše raziskave je spoznati in prikazati posamezne značilnosti (t.i. 
elemente primerjave) zgodnjega poučevanja tujega jezika v javnem sistemu obveznega 
izobraževanja v izbranih evropskih državah: na Norveškem, v Avstriji in Sloveniji, in 
nato analizirati podobnosti in razlike med njimi.  
Zanima nas, kdaj omenjene države začenjajo s poučevanjem tako prvega kot drugega 
tujega jezika. Podrobneje želimo raziskati, kateri jezik se v teh državah poučuje kot prvi 
tuji jezik in kateri kot drugi, kakšna izobrazba je predpisana za učitelje, ki tuji jezik 
poučujejo v okviru obveznega izobraževanja in kako ter v kakšnem obsegu se izvaja 
integrirani pouk v obliki pristopa CLIL. Preveriti še želimo, ali imajo države v učnih 
načrtih zapisano zahtevano stopnjo znanja po SEJO, torej od ravni A1 (začetna raven) 
do C2 (raven mojstrstva), ki bi jo naj učenci dosegli na ravni obveznega izobraževanja. 
Osredotočili se bomo na poučevanje tujega jezika, ki je v izbranih evropskih državah 
organizirano v okviru obveznega izobraževanja na dveh ravneh po klasifikaciji ISCED 
(2011), in sicer na ravneh ISCED 1 in ISCED 2. 
ISCED oz. International Standard Classification of Education je mednarodna 
standardna klasifikacija izobraževanja, ki se uporablja v mednarodnem informacijskem 
prometu (Plevnik 2011, str. 103). V letu 1976 je nastala prva takšna klasifikacija, leta 
1997 je bila prenovljena, danes pa se uveljavlja nova različica, ISCED 2011 (Skubic 
Ermenc 2011, str. 21). 
1.2 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
V empiričnem delu bomo iskali odgovore na naslednja raziskovalna vprašanja: 
V1: V katerem razredu osnovne šole oz. pri kateri starosti otrok začnejo izbrane države 
z uvajanjem prvega tujega jezika ter kako je le-ta umeščen v predmetnike? 




V3: Ali je ta jezik predpisan (ter s strani koga) ali ga lahko šole izberejo same? 
V4: Na kateri stopnji obveznega izobraževanja začnejo izbrane države z uvajanjem 
drugega tujega jezika in kakšno je njegovo mesto v predmetniku? 
V5: Kateri jezik se v obveznem šolanju v izbranih državah poučuje kot drugi tuji jezik 
in kdo sprejme odločitev o njem? 
V6: Kakšna je zahtevana izobrazba (ter morebitna dodatna znanja) za učitelje tujega 
jezika, ki poučujejo na stopnji obveznega izobraževanja? 
V7: Ali izbrane države v učnih načrtih omenjajo ravni znanja po SEJO, ki bi se naj 
doseglo na stopnji obveznega izobraževanja? 
V8: Ali in v kakšnem obsegu izbrane države uporabljajo pristop CLIL pri zgodnjem 
poučevanju tujega jezika? 
1.3 OPREDELITEV RAZISKOVALNE METODE IN UTEMELJITEV IZBIRE 
DRŽAV ZA PRIMERJAVO 
Na podlagi zastavljenih raziskovalnih vprašanj smo se odločili za izvedbo primerjalne 
raziskave oz. študije. Primerjalna študija je zasnovana kot primerjava manjšega števila 
primerov, pri čemer gre za »proučevanje na ravni primerjanja dejstev, odnosov ali 
procesov z namenom odkrivanja podobnosti in razlik« (Starman 2013, str. 68). Za 
primerjalno študijo je po Broadfoot  (v Skubic Ermenc 2014, str. 37) značilno, da ima 
izdelano koherentno metodološko zasnovo ter pojasnjeno teoretsko ozadje in teži k 
osvetlitvi konstant v kontekstu. Pri raziskovalnem delu smo sledili stopnjam metode 
primerjale analize (Bereday v Skubic Ermenc 2014, str. 27): najprej smo skušali 
raziskovalne pojave sistematično opisati za vse enote primerjave ter jih umestiti v širši 
kontekst, nato smo opise interpretirali. Na podlagi ugotovljenih podobnosti in razlik 
smo oblikovali zaključne teze (prav tam). 
Pri primerjalni študiji smo podatke za vse tri države pridobivali predvsem iz primarnih 
virov (Norveška: dokumenta Ministrstva za izobraževanje in raziskovanje Country 
report – Norway (2003–2004) in Language Education Policy Profile (2003–2004); 
Avstrija: dokument Ministrstva za izobraževanje in kulturo Language and language 




šport Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (2011) in drugi), ki 
smo jih dopolnili s sekundarnimi viri (Eurydice, Eurydicovo poročilo o poučevanju 
jezikov v evropskih šolah Key Data on Teaching Languages at School in Europe (2012) 
in drugi). 
Pri izbiranju primerov za analizo smo zajeli tri države; eno državo iz nordijskega 
prostora, Norveško, in dve iz kontinentalne Evrope, Avstrijo in Slovenijo. Izbrali smo 
države, kjer angleščina ni uradni jezik, ampak ima (neformalno) status lingue france. 
Naslednji kriterij, ki je vplival na izbiro držav, je bil enak pričetek obveznega šolanja. 
Zaradi boljše primerljivosti starosti otrok, pri katerih države začenjajo z zgodnjim 
poučevanjem tujega jezika, smo izbrali države, kjer se obvezno šolanje začne pri šestih 
letih. 
Enote primerjave smo razčlenili na šest sklopov: predstavitev jezikovne politike držav 
na področju šolstva, predstavitev sistema obveznega izobraževanja, tuji jeziki na stopnji 
obveznega izobraževanja (tako za prvi kot za drugi tuji jezik nas je zanimalo, kdaj se 
začne poučevati, kateri jezik se poučuje in v koliko ur mu je namenjenih v šolskem 
kurikulu), učitelji (kdo lahko poučuje tuji jezik v obveznem izobraževanju), ali izbrane 
države v učnih načrtih omenjajo ravni znanja po SEJO, ki bi se naj dosegle na stopnji 
obveznega izobraževanja, in didaktični pristop CLIL (ali je v uporabi, v kakšnem 
obsegu in kako ga vključujejo v izobraževalni sistem). Podatke posameznih držav smo 
med seboj primerjali in prišli do sklepnih ugotovitev.  
 
2. JEZIKOVNA POLITIKA IZBRANIH DRŽAV NA 
PODROČJU ŠOLSTVA 
2.1 NORVEŠKA 
Norveška ima dva uradna jezika – norveščino in jezik sami, pri čemer norveško govori 
večina prebivalstva, sami pa je jezik avtohtonega prebivalstva. Da je jezikovna situacija 
še bolj raznolika, obstajata dve varianti norveščine, in sicer bokmål in nynorsk, ki sta si 
sicer podobni, a imata več razlik kot dva dialekta. Bokmål se pogosteje pojavlja v 




varianto, ki se je bodo učili kot prvi jezik, ko vstopijo v šolo. Izbira jezika je odvisna od 
posameznih regij (Country report Norway 2003–2004, str. 6). 
Poleg dveh uradnih jezikov imajo na Norveškem še dva manjšinska jezika: finščino (v 
dveh najbolj severnih okrožjih Tromms in Finnmark) in romski jezik (prav tam, str. 8). 
Učenci, ki imajo kakšen drug materni jezik, se lahko učijo norveščino kot drugi jezik, ki 
jim uradno daje enako kompetenco kot pouk norveščine kot prvega jezika. Mnogi 
učenci so pod pritiskom, naj vzamejo norveščino kot prvi jezik, da bi se bolj prilagodili 
okolju. Za to lahko krivimo pomanjkanje informacij in kvalificiranih učiteljev, ter željo 
po integraciji in socialni sprejetosti migrantov (prav tam, str. 9). 
Številne imigracije na Norveško se kažejo v večjem številu učencev, ki pripadajo 
jezikovnim manjšinam. Največ jih je v prestolnici Oslo. Dve desetletji nazaj so imeli 
takšni učenci pravico, da se učijo v svojem maternem jeziku. Danes je to omogočeno 
samo učencem, ki imajo preslabo znanje norveščine, da bi bili prisotni pri rednem 
pouku. Cilj tega je počasi integrirati učence, to pa bi dosegli z intenzivnim poučevanjem 
norveščine. Na nižji sekundarni stopnji lahko ti učenci izberejo materinščino kot izbirni 
predmet, če je le dovolj govorcev tega jezika (prav tam, str. 10). 
Angleščina je obvezen učni predmet od 1. razreda osnovne šole dalje in sicer vse do 
višje sekundarne stopnje, vključno s poklicnimi šolami. Ker je Norveška po številu 
prebivalcev majhna država, je zanje izjemno pomembno, da se znajo sporazumevati v 
tujih jezikih, predvsem angleščini, s katero je močno prežeto tudi njihovo vsakdanje 
življenje (mediji, filmi, internet), zato otroci pogosto razumejo angleško še pred 
vstopom v šolo. Angleščina ima stabilen položaj dominantnega tujega jezika (prav tam, 
str. 10–11). 
Drugi tuji jezik je neobvezni izbirni predmet. Običajno je to nemščina, v zadnjih letih 
tudi španščina, v manjši meri francoščina. Ob uvedbi obvezne skupne osnovne šole za 
vse učence leta 1974 sta dobili nemščina in francoščina status neobveznih predmetov, in 
sicer kot nasprotje 'teoretičnim' predmetom, saj naj bi imela veliko praktično vrednost. 
Jezika sta bila dostopna vsem, a se je v realnosti izkazalo, da se zanju bolj odločajo 






Uradni jezik Republike Avstrije je nemščina (Language and language education policies 
Austria 2008, str. 22). Manjšinska jezika z uradnim statusom sta slovenščina (na 
Koroškem in Štajerskem) in hrvaščina (na Gradiščanskem). Poleg omenjenih dveh so 
etnične manjšine v Avstriji še madžarska, češka, slovaška in romska (prav tam, str. 23). 
Za učence v sistemu obveznega izobraževanja, ki jim nemščina ni materni jezik, in ki 
imajo nezadostno znanje tega jezika, da bi lahko sledili pouku, so bili sprejeti ukrepi, da 
bi ti učenci lahko pridobili znanje nemščine kot drugega jezika. Na stopnji obveznega 
izobraževanja je pomoč pri učenju nemščine za te učence na voljo do 12 šolskih ur na 
teden, ki lahko potekajo vzporedno s poukom, kot element, integriran v pouk, ali kot 
dodatni pouk. Učenje nemščine v tečajni obliki ali nemščina kot integriran predmet je 
na voljo 48 šolskih ur na leto (njihova tedenska razporeditev je odvisna od posamezne 
šole) (prav tam, str. 32). 
Vsi učenci, katerih materni jezik ni nemščina, in tisti, ki odraščajo v dvojezičnih 
družinah, so lahko deležni pouka maternega jezika (nem. Muttersprachlicher 
Unterricht) v avstrijskih šolah. Cilj poučevanja maternega jezika je krepitev in razširitev 
znanja tega jezika (ki je pomembna osnova za osebnostni razvoj in za učenje drugega ali 
tujega jezika), zato je pouk zasnovan tako, da pri teh otrocih spodbuja pozitiven odnos 
do maternega jezika in prikazuje prednosti dvojezičnosti. Kurikuli za vse tipe šol v 
obveznem izobraževanju vključujejo pouk maternega jezika (ki ni nemščina) kot šolski 
predmet (prav tam). 
Avstrija je bila ena prvih evropskih držav, ki je uvedla poučevanje modernih tujih 
jezikov na primarni stopnji, in sicer v šolskem letu 1983/84. Od šolskega leta 2003/04 je 
tuji jezik obvezen od 1. razreda osnovne šole dalje. Kot prvi tuji jezik močno prevladuje 
angleščina (v šolskem letu 2004/05 se jo je učilo do 98 % vseh učencev na primarni in 
sekundarni stopnji) (prav tam, str. 37). 
Drugi tuji jezik je neobvezni izbirni predmet. Šole same izberejo, kateri moderni tuji 
jezik bo del pouka, pri tem pa manjšinski in sosedski jeziki igrajo le majhno vlogo, v 
primerjavi s tradicionalno izbiro francoščine, italijanščine in španščine kot drugih tujih 
jezikov. V šolskem letu 2004/05 se je v 10. in 12. letu šolanja francoščine učilo 20 % 





Uradni jezik Republike Slovenije je slovenščina. Manjšinska jezika z uradnim statusom 
sta italijanščina in madžarščina (na narodno mešanih območjih Istre in Prekmurja) 
(Country Report Slovenia 2003, str. 11). 
V posodobljenih učnih načrtih za učne predmete (2016) piše, da se v šoli pouk 
slovenščine kot drugega jezika izvaja samo na dvojezičnih šolah in osnovnih šolah z 
italijanskim učnim jezikom.  
Pravica do financiranja učenja slovenščine (običajno v obliki štipendij) je dana samo 
osebam s slovenskim ozadjem, vsi ostali pa morajo za to plačati. Center za slovenščino 
kot drugi in tuji jezik, ki deluje v okviru Filozofske fakultete v Ljubljani, s svojimi 
programi celovito strokovno skrbi za področje slovenščine kot drugega in tujega jezika. 
Slovenija je zaradi relativne ekonomske in politične stabilnosti postala zanimiva za 
migrante, zato se je povečalo število ljudi, ki bi se radi učili slovenščino z namenom 
učinkovite komunikacije. Ta slovenščina se ne sme poučevati tako kot prvi jezik, pač pa 
s ciljem čim hitrejše komunikacije, kar je treba doseči s čim manjšimi stroški za 
uporabnika (Country Report Slovenia 2003, str. 26–29). 
Z vpeljavo devetletne osnovne šole (od 1998 dalje) sta se obseg in trajanje pouka 
prvega tujega jezika povečala. S tem ter z vpeljavo možnosti učenja drugega tujega 
jezika smo v Sloveniji naredili korak naprej glede šolske jezikovne politike, ki bi bila 
dostopna vsem učencem in ne bi bila odvisna le od možnosti staršev ali odločitev 
lokalne skupnosti (Kač 2009, str. 83). 
S šolskim letom 2016/17 se bo začel izvajati pouk tujega jezika za vse učence 2. razreda 
osnovnih šol v Sloveniji, kot prvi tuji jezik se uvajata angleščina in nemščina (Pravilnik 
o postopnem uvajanju prvega tujega jezika v 2. razred osnovne šole 2014). Kot zapiše 
Kač (2009, str. 83), podatki Ministrstva za šolstvo in šport za leto 2008/09 kažejo, da 
kot prvi tuji jezik v osnovnih šolah prevladuje angleščina, saj se ta izvaja na 84 % šol. 
Drugi tuji jezik je neobvezni izbirni predmet. Od šolskega leta 2015/16 je na voljo od 4. 
do 9. razreda osnovne šole (Pevec Semec in drugi 2013c, str. 5).V šolskem letu 2007/08 
je največ učencev izbralo nemščino, na drugem mestu je angleščina, sledi francoščina 




3. KRATKA PREDSTAVITEV UREDITVE OBVEZNEGA 
IZOBRAŽEVANJA V IZBRANIH DRŽAVAH 
Za boljše razumevanje bomo v nadaljevanju na kratko predstavili ureditev obveznega 
izobraževanja v izbranih državah. Kot pojasni Skubic Ermenc (2011), se obvezno 
izobraževanje običajno zaključi »s spričevalom ali potrdilom o zaključenem obveznem 
izobraževanju« (prav tam, str. 28). V nekaterih državah zajema obvezno izobraževanje 
tudi predšolsko leto, v nekaterih tudi del ali celotno višjo sekundarno stopnjo, v vseh 
državah pa zajema dve stopnji, in sicer primarno in nižjo sekundarno stopnjo. Slednji 
stopnji sta lahko združeni v enovito osnovno šolo ali pa sta ločeni med osnovno in 
(nižjo) srednjo šolo (obstajajo različne organizacijske rešitve) (prav tam, str. 31). 
Pri opisu izobraževalnih sistemov posameznih držav smo si pomagali z informacijskim 
omrežjem za izmenjavo podatkov o vzgoji in izobraževanju v Evropi, Eurydice. 
3.1 NORVEŠKA 
 
Slika 1:  Shema norveškega šolskega sistema (2016) (Vir: Norway: Overview – 
Eurypedia 2016) 
 
Norveška ima enotno strukturo izobraževanja (integrirani primarna in nižja sekundarna 
stopnja) (ISCED 1 in ISCED 2). 
Na Norveškem imajo dolgo tradicijo združevanja primarne in nižje sekundarne stopnje 
v celovitem in obveznem šolskem sistemu s skupnim pravnim okvirjem in nacionalnim 




katerem bodo dopolnili šest let. Obvezno izobraževanje traja 10 let in ima dve stopnji: 
primarna stopnja traja od 1. do 7. razreda (starost 6–12 let), nižja sekundarna stopnja pa 
od 8. do 10. razreda (starost 13–16 let). 
Med stopnjami ni nobene formalne delitve. Nekatere šole pokrivajo vso obvezno 
izobraževanje, druge pa samo primarno ali samo nižjo sekundarno stopnjo.  
Vse javne izobraževalne ustanove so financirane s strani občin. 
Promocija znanja (2006) je zadnja reforma v desetletni obvezni šoli in v višjem 
sekundarnem izobraževanju. Predstavila je določene spremembe v snovi, strukturi in 
organizaciji od prvega razreda v desetletni obvezni šoli do zadnjega razreda v višjem 
sekundarnem izobraževanju. Eden od glavnih ciljev Promocije znanja je pomagati vsem 
učencem, da razvijejo osnovne veščine, ki jim bodo omogočile aktivno participacijo v 
družbi znanja. Norveški šolski sistem je inkluziven – prostor mora biti za vse. Vsakemu 
morajo biti dane enake možnosti, da razvijejo svoje sposobnosti. Promocija znanja je s 
posebnim poudarkom na učenju mišljena kot zagotovilo, da so vsi učenci deležni 
primerne izobrazbe.  
Javno primarno in sekundarno izobraževanje sta obravnavana v Zakonu o izobraževanju 
(Zakon št. 61, 17. julij 1998). Zakon o daje vsem otrokom enako zakonsko pravico do 
desetletnega šolanja. V zakonu so navedeni sledeči cilji izobraževanja: 
- Izobraževanje v šolah mora, v sodelovanju z družinskim okoljem, odpreti vrata svetu 
in dati učencem zgodovinski in kulturni vpogled. 
- Izobraževanje mora temeljiti na vrednotah krščanske in humanistične dediščine in na 
tradicijah, kot so spoštovanje, intelektualna svoboda, dobrodelnost, odpuščanje, enakost 
in solidarnost. 
- Izobraževanje mora izboljšati znanje o nacionalni kulturni dediščini. 
- Učenci naj razvijejo znanje in veščine, da lahko živijo svoje življenje in prevzamejo 
vlogo v delovnem okolju. Zagotovljene jim naj bodo možnosti za kreativnost. 




Organizacija šolskega leta je odgovornost občine ali lokalne šole. Pravila za učne ure za 
vsak predmet so podana v nacionalnem kurikulu Promocija znanja (2006). Minimalno 
število učnih ur na primarni stopnji je Ministrstvo za šolstvo povečalo, posebej v prvih 
štirih razredih.  
Šolsko leto traja 38 tednov (190 dni). Šolsko leto se začne konec avgusta in traja do 
sredine junija v celotnem izobraževalnem sistemu. Običajno imajo štiri počitnice tekom 
šolskega leta, poletne počitnice pa trajajo približno 8 tednov. Šolski teden ima pet dni. 
Šolska ura traja 60 minut. 
Ocenjevanje na primarni stopnji (od 1. do 7. razreda) ne vključuje končnih ocen. Na 
nižji sekundarni stopnji (od 8. do 10. razreda) poznajo poleg sprotnega tudi končno, 
številčno ocenjevanje. Ocenjevalna lestvica vključuje ocene od 1 do 6 (pri čemer je 1 
negativna, 6 pa najvišja ocena).  
Ob koncu 10. razreda poteka nacionalno preverjanje znanja. Učenci morajo opraviti 
pisni izpit pri enem izmed treh predmetov: norveščina, matematika, jezik sami ali 
angleščina. Vsako leto se na lokalni ravni določi, katera skupina učencev bo opravljala 
katerega od štirih predmetov. Učenci izvedo samo nekaj dni pred izpitom, kateri 
predmet bodo opravljali. Nacionalno preverjanje znanja se ocenjuje eksterno in je 
obvezno. Večina učencev mora opraviti tudi ustni izpit, ki je organiziran lokalno. Ustni 
izpit je lahko iz kateregakoli šolskega predmeta. 
Preden zapustijo šolo, vsi učenci dobijo spričevalo o opravljenih predmetih in končnih 
ocenah. Ocene so eden od glavnih kriterijev za nadaljnje izobraževanje na višji 
sekundarni ravni, torej takrat, ko pride do izbire študijskega programa.  
(Povzeto po Norway: Single Structure Education – Integrated Primary and Lower 







3.2 AVSTRIJA  
 
 
Slika 2:  Shema avstrijskega šolskega sistema (2016) (Vir: Austria: Overview – 
Eurypedia 2016) 
 
Primarna stopnja zajema splošno obvezno šolo za otroke od 6. do 10. leta starosti (od 1. 
do 4. razreda) in zajema stopnjo ISCED 1. Nižja sekundarna stopnja (od 5. do 8. 
razreda) zajema: novo sekundarno šolo (nem. Neue Mittelschule), ki pokriva stopnjo 
ISCED 2, in nižjo stopnjo akademske sekundarne šole (nem. Allgemeinbildende Höhere 
Schule), ki pokriva obe stopnji, ISCED 2 in ISCED 3. 
 
Slika 3:  Prikaz primarne in nižje sekundarne stopnje po klasifikaciji ISCED v 





Obvezno šolanje traja od otrokovega 6. do 14. leta starosti. Primarna stopnja zagotavlja 
splošno izobrazbo vsem učencem in se zavzema za socialno integracijo otrok s 
posebnimi potrebami. Nižja sekundarna stopnja prav tako nudi splošno izobrazbo, 
hkrati pa pripravlja učence za delo ali napredovanje na višje stopnje šolstva. Šole so 
fizično ločene, zelo redko sta v isti stavbi vključeni obe stopnji (ISCED 1 in ISCED 2 
oz. tudi ISCED 3, če gre za Allgemeinbildende Höhere Schule). 
Osnovne šole večinoma financirajo lokalne oblasti, ki so odgovorne za zagotavljanje 
infrastrukture (šolskih stavb, učilnic, opreme) in proračunov za organizacijski del (npr. 
učni materiali, ogrevanje, razsvetljava). V Avstriji je 96 % osnovnih šol javnih. 
Kurikul za osnovne šole predstavlja splošni okvir, v katerem je zapisano, da morajo biti 
otroci deležni splošne in dobre izobrazbe v socialnem, čustvenem, intelektualnem in 
fizičnem smislu. Upoštevajoč individualne značilnosti vsakega učenca, naj šola: 
spodbuja željo po učenju, razvija vero v otrokove lastne potenciale, razvija talente in 
socialne kompetence, izboljšuje jezikovne zmožnosti, razvija otrokove umetniške, 
glasbene, tehnične in motorične spretnosti, razvija pravi odnos do dela in izobraževanja. 
Šolsko leto se začne prvi ali drugi ponedeljek v septembru in konča med 28. junijem in 
začetkom julija, odvisno od posameznih dežel. Ima dva semestra. Med letom poznajo 
več enotedenskih počitnic, poletne počitnice pa trajajo 9 tednov. Šolska ura traja 50 
minut. 
Poudarek je na sprotnem ocenjevanju, ki je enakomerno razporejeno v celotnem 
ocenjevalnem obdobju in razvija tudi učenčeve zmožnosti za samoocenjevanje. 
Ocenjevanje je interno, poznajo pa številčne ocene (pri čemer je 1 odlična, 5 pa 
nezadostna ocena). V prvem razredu je končna ocena opisna, v nadaljnjih razredih pa so 
ocene številčne. 
Končano primarno izobraževanje zaključuje skupno šolanje vseh učencev v Avstriji. Po 
opravljenem 4. razredu na primarni stopnji otroci napredujejo v srednjo šolo brez 
dodatnih izpitov. Da se učenci lahko vpišejo na akademsko sekundarno šolo, morajo 
uspešno opraviti 4. razred in imeti odlično ali prav dobro oceno pri nemščini, branju in 
matematiki. V 4. razredu so starši obveščeni, katero nadaljnjo izobraževalno pot 




2013/14  je 64 % učencev nadaljevalo izobraževanje na novi sekundarni šoli, 35 % pa 
na akademski sekundarni šoli (1% učencev pa v šolah s posebnimi potrebami ali drugo).  
(Povzeto po Austria: Primary Education 2015 in Austria: Secondary and Post-
Secondary Non-Tertiary Education 2015) 
3.3 SLOVENIJA 
 
Slika 4:  Shema slovenskega šolskega sistema (2016) (Vir: Slovenia: Overview – 
Eurypedia 2016) 
 
Obvezno izobraževanje v Sloveniji je organizirano enotno, traja 9 let ter zajema otroke, 
stare od 6 do 15 let. Osnovno izobraževanje nudijo javne in zasebne šole (te obiskuje 
manj kot 1 % učencev) ter institucije za otroke s posebnimi potrebami. V Sloveniji je 
obvezno osnovnošolsko izobraževanje organizirano kot enotna devetletna šola (zavzema 
stopnji ISCED 1 in ISCED 2), ki je razčlenjena na tri vzgojno-izobraževalna obdobja, 
pri čemer prvo vzgojno-izobraževalno obdobje traja od 1. do 3. razreda, drugo od 4. do 
6. razreda in tretje obdobje od 7. do 9. razreda (Bela knjiga 2011, str. 112). Prvi dve 
vzgojno-izobraževalni obdobji zajemata stopnjo ISCED 1, zadnje (tretje) obdobje pa 
stopnjo ISCED 2. 
Skladno z ustavo Republike Slovenije je osnovno šolstvo obvezno in financirano iz 
javnih sredstev. V javni šoli ni dovoljeno poučevanje religije, saj je v ustavi religija 
ločena od države. Zakon o osnovni šoli definira glavne cilje izobraževanja, daje staršem 




dolžnosti učencev in pogoje za napredovanje v naslednji razred. Zakon prav tako 
regulira izobraževanje otrok s posebnimi potrebami, migrantov in šolanje na domu. 
Glavni šolski cilji so: omogočiti učencem, da pridobijo znanje v skladu z njihovimi 
sposobnostmi in interesi, podpirati osebni napredek, omogočiti vseživljenjsko učenje in 
nadaljnje izobraževanje, razviti narodno zavest in kulturne vrednote, toleranco in 
sprejemanje različnosti, razviti komunikacijske veščine v slovenščini in tujih jezikih, 
sprejemanje odgovornosti zase, za svoje zdravje in okolje, ter razvijanje inovativnosti in 
kreativnosti. 
Potek učnih predmetov in standardi znanja so definirani v učnih načrtih za posamezne 
predmete. 
Šolsko leto traja 38 tednov in se začne 1. septembra. Ima dva semestra. Tekom šolskega 
leta so štiri enotedenske počitnice, poletne počitnice pa trajajo približno 8 tednov. Šolski 
teden ima pet dni. Šolska ura traja 45 minut. Učni načrti določajo število učnih ur za 
posamezen predmet za vsako šolsko leto. 
V 1. in 2. razredu osnovne šole so učenci ocenjeni opisno. Od 3. razreda dalje je 
ocenjevanje številčno od 1 do 5, pri čemer je 1 negativna, 5 pa odlična ocena. Na koncu 
6. in 9. razreda poteka nacionalno preverjanje znanje pri slovenščini, matematiki in 
tujemu jeziku (v šestem razredu), v devetem pa tretji predmet (poleg slovenščine in 
matematike) določi ministrstvo. Udeležba je obvezna, rezultati pa ne vplivajo na ocene 
učencev in so zgolj informativne narave. Ob koncu vsakega šolskega leta dobijo učenci 
spričevalo s končnimi ocenami pri vseh predmetih.  
Učenci, ki uspešno končajo 9. razred, dobijo končno spričevalo, ki vključuje številčne 
ocene pri vseh predmetih, učenčev dosežek pri nacionalnem preverjanju znanja v 
odstotkih in izjavo, da je učenec uspešno zaključil osnovno šolo, kar je pogoj za vpis na 
srednjo šolo. Če je na srednji šoli omejitev vpisa, se upoštevajo učenčeve ocene iz 
osnovne šole.  
(Povzeto po Slovenia: Single Structure Education – Integrated Primary and Lower 





4. TUJI JEZIKI V OBDOBJU OBVEZNEGA IZOBRAŽEVANJA 
4.1 PRVI TUJI JEZIK 
V različnih državah se učenci začnejo obvezno učiti tuje jezike pri različni starosti. Iz 
primerjalnih študij lahko ugotovimo, da je starost, pri kateri se učenci obvezno začnejo 
učiti prvega tujega jezika, v različnih državah Evropske unije zelo različna. Tako se pri 
petih letih starosti učijo prvi tuji jezik na Malti, pri šestih letih v Italiji, pri sedmih letih 
v Franciji in na Poljskem. Pri osmih letih  starosti se začnejo učiti prvega tujega jezika v 
Belgiji, Bolgariji, na Češkem, Španiji, Romuniji. Pri devetih letih pa na Danskem, 
Islandiji, Madžarskem. Pri desetih letih starosti se začnejo prvi tuji jezik obvezno učiti v 
Nemčiji, na Nizozemskem, Portugalskem, Finskem, v Slovaški, Islandiji in Turčiji; pri 
enajstih letih pa v Angliji, Walesu in Severni Irski (Bela knjiga 2011, str. 126–127). 
V tem poglavju bomo prikazali stanje prvega tujega jezika v obveznem izobraževanju v 
izbranih državah: kateri jezik se poučuje kot prvi tuji jezik, ali je ta jezik predpisan (ter s 
strani koga) ali ga lahko šole izberejo same, kdaj se začne poučevanje tujega jezika in 
kakšno je njegovo mesto v predmetnikih.  
4.1.1 NORVEŠKA 
Na Norveškem so uvedli angleščino kot obvezni učni predmet v prvem razredu osnovne 
šole leta 1997. Šole lahko same razporedijo določeno število učnih ur angleščine na 
nižji primarni stopnji (od prvega do četrtega razreda) (Country report Norway 2003–
2004, str. 10). 
V učnem načrtu za angleščino je navedeno, da temu predmetu od 1. do 4. razreda 
osnovne šole pripada 138 učnih ur na leto, od 5. do 7. razreda 228 ur, od 8. do 10. 
razreda pa 222 učnih ur (Subject curriculum for foreign languages 2006). To ustreza od 
trem do šestim uram na teden. Kot zapiše M. Dagarin Fojkar (2009, str. 161), se 
angleščina na Norveškem lahko poučuje z didaktičnim pristopom CLIL, vendar to, kot 
poudari Svenhard (2013, str. 3), ni obvezno oz. zakonsko določeno. 
Kot prvi tuji jezik se poučuje izključno angleščina in tega položaja ne more prevzeti 
noben drug tuji jezik. Predpisana je s strani države. Kot je zapisano v nacionalnem 
kurikulu, je angleščina obvezni učni predmet za vse učence v obveznem izobraževanju. 




Angleščina je svetovni jezik in predstavlja jezikovno področje, s katerim imajo 
Norvežani veliko skupnega v geografskem, kulturnem in jezikovno-zgodovinskem 
smislu (Country report Norway 2003-2004, str. 10–11). 
Angleščina na Norveškem zaseda edinstven položaj kot prvi tuji jezik. Prevladuje tako v 
formalnem šolskem, kot v »zunanjem« okolju (glasba, mediji, internet). Medtem ko je 
potreba po angleščini samoumevna, se drugi tuji jeziki borijo za svoje mesto v 
izobraževanju. Analiza, ki jo je izvedel Gaarder (Country report Norway 2003–2004, 
str. 14), je pokazala potrebo po znanju več tujih jezikov v različnih družbenih sektorjih: 
visokem izobraževanju, poslovnem in trgovskem svetu, medijih itd. Analiza se zaključi 
s priporočilom, da bo morala politika izboljšati pogoje za učenje tujih jezikov 
(vseživljenjsko učenje) in poskrbeti za večjo raznolikost jezikov v norveškem šolskem 
sistemu (prav tam, str. 14–15). 
4.1.2 AVSTRIJA 
Avstrija je bila ena prvih evropskih držav, ki je začela s poučevanjem modernih tujih 
jezikov na primarni stopnji, in sicer od šolskega leta 1983/84 dalje. Takrat so tujemu 
jeziku namenili eno uro tedensko od 3. razreda osnovne šole dalje. V šolskem letu 
1998/99 so tuji jezik poučevali od 1. razreda dalje. Od šolskega leta 2003/2004 je 
moderni tuji jezik obvezen učni predmet za vse učence na primarni stopnji, od 1. 
razreda oz. od šestega leta starosti dalje. Moderni tuji jezik je obvezen predmet, ki pa se 
ne ocenjuje (Dagarin Fojkar 2009, str. 169–170). 
V 1. in 2. razredu osnovne šole imajo učenci eno učno uro tujega jezika na teden (32 ur 
na leto), ki se izvaja integrirano v druge učne predmete oziroma z didaktičnim 
pristopom CLIL. V 3. in 4. razredu imajo učenci ravno tako eno uro tujega jezika na 
teden, ki lahko poteka v obliki samostojnega pouka ali integrirano v druge učne 
predmete (prav tam). 
Angleščina je dominanten tuji jezik tudi v avstrijskih šolah, saj se jo tekom šolanja  
učijo skoraj vsi učenci. Le malo učencev se uči drugih modernih tujih jezikov. Šele v 
10. in 12. letu izobraževanja se učenci učijo drugega tujega jezika – 20 % učencev 
francosko in 10 % italijansko. Čeprav je angleščina najbolj dominantni moderni tuji 
jezik v Avstriji, ni predpisana kot edini prvi tuji jezik. Na primarni stopnji znaša delež 




razlike, ki so odvisne od geografskega položaja določenih dežel (velikost manjšin in 
število govorcev jezika sosedskih držav). Tak primer je na Koroškem slovenščina (11 
%) in italijanščina (13 %) (prav tam, str. 170). 
4.1.3 SLOVENIJA 
V zadnjih letih vlada v Sloveniji izjemno zanimanje staršev, otrok in širše javnosti za 
čim zgodnejši stik otrok s tujim jezikom. Poučevanje tujega jezika na razredni stopnji ni 
novost, saj ima fakultativni pouk tujega jezika (zlasti tistega, ki ni del predmetnika) 
marsikje že dolgo tradicijo. Zlasti v neurbanih okoljih, kjer so tečaji tujega jezika lahko 
težje dostopni, šole pobud staršev za uvedbo fakultativnega pouka jezikov niso 
zavračale (Orešič 1994, str. 123). 
V Uradnem listu Republike Slovenije št. 20/2014 (z dne 21. 3. 2014) je Ministrstvo za 
izobraževanje, znanost in šport izdalo Pravilnik o postopnem uvajanju prvega tujega 
jezika v 2. razred osnovne šole, v katerem je določeno, kot pove že ime pravilnika, da se 
bo začel tuji jezik kot obvezen predmet postopno uvajati v 2. razred osnovne šole. 
Postopno pomeni, da je v šolskem letu 2014/15 tuji jezik v drugem razredu izvajalo 15 
% osnovnih šol, v naslednjem šolskem letu pa 30 %. S šolskim letom 2016/17 se bo 
začel izvajati pouk tujega jezika za vse učence 2. razreda v vseh osnovnih šolah v 
Sloveniji. Kot prvi tuji jezik se v 2. razrede uvajata angleščina in nemščina (Pravilnik o 
postopnem uvajanju prvega tujega jezika v 2. razred osnovne šole 2014). Do uvedbe 
tega pravilnika je bil prvi tuji jezik na slovenskih šolah obvezen od 4. razreda osnovne 
šole dalje. 
Smajla in E. Podovšovnik Axelsson (2016) dodajata, da naj bi pouk prvega tujega jezika 
v 2. razredu osnovne šole potekal tudi po pristopu CLIL (prav tam, str. 116). 
Z uvedbo devetletne osnovne šole se je obseg pouka prvega tujega jezika povečal; ta bo 
sedaj obvezen od 2. do 9. razreda. V predmetniku osnovne šole piše, da mu v 2., 3. in 4. 
razredu pripadata dve šolski uri na teden, v 5. razredu tri, v 6. in 7. štiri, v 8. in 9. pa 
zopet tri šolske ure na teden (Predmetniki osnovne šole). 
Šole imajo zaenkrat še možnost kot prvi tuji jezik izbrati angleščino ali nemščino. Kot 




šolskem letu 2008/09 obvezni prvi tuji jezik na 88 % šol angleščina, na ostalih pa 
nemščina (prav tam). 
Delež učencev, ki se na primarni stopnji učijo angleščino, v celotni Evropi narašča. 
Najvišji porast je od vseh držav zaznati prav v Sloveniji, kjer se je odstotek učencev, ki 
se učijo angleščino, povzpel iz 11 % v šolskem letu 2004/05 na 49 % v šolskem letu 
2009/10 (Key Data on Teaching Languages at School in Europe 2012, str. 61).  
4.1.4 PRIMERJAVA 
Tako na Norveškem kot v Avstriji je prvi tuji jezik obvezen za vse učence od 1. razreda 
osnovne šole dalje. V Sloveniji se bo s šolskim letom 2016/17 pouk prvega tujega jezika 
začel izvajati v 2. razredu vseh osnovnih šol, medtem ko se v tem razredu že v 
letošnjem šolskem letu (2015/16) izvaja na 30 % osnovnih šol (na preostalih šolah pa v 
4. razredu). V vseh treh državah dominanten položaj prvega tujega jezika pripada 
angleščini – na Norveškem je predpisana s strani države in izbira drugega jezika ni 
možna. V Avstriji in Sloveniji angleščina ni predpisana kot edini prvi tuji jezik, vendar 
je prevladujoča in ji v obeh državah pripada položaj prvega tujega jezika na približno 
90–99 % osnovnih šol. V Avstriji se prvi tuji jezik v 1. in 2. razredu osnovne šole 
poučuje z didaktičnim pristopom CLIL, kasneje pa se lahko, a to ni nujno. Na 
Norveškem se lahko, vendar to ni obvezno oz. je odvisno od posameznih šol. Enako 
velja za Slovenijo, kjer pristop CLIL ni zakonsko predpisan, a naj bi pouk prvega tujega 
jezika v 2. razredu osnovne šole potekal tudi po tem pristopu. 
4.2 DRUGI TUJI JEZIK 
Praksa uvajanja obveznega drugega tujega jezika v času osnovnošolskega izobraževanja 
je po evropskih državah zelo različna. Pri sedmih letih starosti se začnejo obvezno učiti 
drugi tuji jezik učenci v Luksemburgu, pri desetih letih v Estoniji in Romuniji, pri 
enajstih letih v Italiji in na Malti, pri dvanajstih letih na Nizozemskem, Portugalskem in 
Islandiji. Pri trinajstih letih starosti na Danskem, pri štirinajstih letih na Madžarskem in 
pri petnajstih na Finskem. V času obveznega šolanja pa se učenci ne učijo drugega 
tujega jezika obvezno v Belgiji, Nemčiji, Španiji, Franciji, na Poljskem in Slovaškem 




V približno polovici evropskih držav morajo vse šole ponuditi vsaj en tuji jezik kot 
izbirni predmet za vse učence, ki pa ni obvezen (Key Data on Teaching Languages at 
School in Europe 2012, str. 31). 
V tem poglavju bomo orisali stanje drugega tujega jezika v obveznem izobraževanju v 
izbranih državah: kateri jeziki se poučujejo kot drugi tuji jeziki, ali je drugi tuji jezik 
obvezen, kdaj šole začenjajo s poučevanjem tega jezika in kako poteka. 
4.2.1 NORVEŠKA 
Od šolske reforme leta 1997 dalje morajo vse osnovne šole v 8. razredu ponuditi drugi 
tuji jezik kot neobvezno izbiro. Učenci si morajo izbrati enega izmed štirih predmetov: 
drugi tuji jezik, dodatni/dopolnilni pouk jezikov (norveščina, norveški znakovni jezik, 
angleščina), praktično projektno delo (umetnost, ročno delo, kuhanje) ali finščina kot 
drugi jezik (v deželah Troms in Finnmark) (Country report Norway 2003–2004, str. 12). 
Angleščina je prevladujoč tuji jezik na Norveškem, za katerim drugi jeziki precej 
zaostajajo, in sicer po obsegu ur, kvaliteti poučevanja in tudi po izobrazbi učiteljev 
(prav tam). Šole morajo kot drugi tuji jezik ponuditi vsaj enega od štirih jezikov: 
nemščino, francoščino, španščino ali ruščino. Če imajo možnost, lahko ponudijo več 
jezikov hkrati, tudi neevropskih. Španščina in nemščina sta najbolj razširjena druga tuja 
jezika (Policy plan – Languages Open Doors 2007, str. 17). 
V aktualnem kurikulu piše, da je drugemu tujemu jeziku od 8. do 10. razreda skupno 
namenjeno 227 učnih ur. Sprotnega ocenjevanja ni, so pa učenci ob koncu 10. razreda 
ocenjeni z eno splošno ustno oceno (Subject curriculum for foreign languages 2006). 
Na Norveškem se glede položaja drugega tujega jezika soočajo s težavami. Po eni strani 
je bil drugi tuji jezik uveden kot neobvezni predmet za vse učence v 8. razredu in 
nacionalni kurikul poudarja njegovo pomembnost. Hkrati se je v raziskavi, izvedeni 
med Evropskim letom jezikov (2001), pokazalo, da 65 % učiteljev meni, da drugi tuji 
jezik ni primeren za vse učence. Tako se je učenje več tujih jezikov obravnavalo kot cilj 
le za uspešne in visoko motivirane učence. Raziskava je pokazala tudi, da se je leta 
2001 samo 55 % učencev odločilo za drugi tuji jezik. Ker ocene pri tem predmetu niso 
upoštevane pri vpisu na višjo sekundarno stopnjo, to posledično zmanjšuje njihovo 




Poučevanje drugega tujega jezika se je izkazalo za veliko bolj tradicionalno, kot bi bilo 
pričakovati, kar se nanaša na precej konservativne učne metode (metoda prevajanja in 
reševanje slovničnih vaj, malo pa je uporabe glasbe in informacijsko-komunikacijske 
tehnologije). Zelo malo šol sodeluje v mednarodnih projektih, kjer se uporablja kakšen 
drug tuji jezik kot angleščina. Možnosti poučevanja tujih jezikov na nižji sekundarni 
stopnji so večinoma odvisne od kvalificiranosti učiteljev, ki se je izkazala za ključni 
faktor pri jezikovni kompetenci učencev na Norveškem (Country report Norway 2003–
2004, str. 18–20). 
Vlada želi, da bi se čim več otrok učilo drugi tuji jezik. V letu po Promociji znanja 
(2006) se je zanj odločilo 5 od 6 učencev. Drugi tuji jezik bo pridobil višji status, ko 
bodo učenci ocenjeni in ko se bodo ocene pri tem predmetu upoštevale pri vpisu na 
višjo sekundarno stopnjo (Policy plan – Languages Open Doors 2007, str. 17). 
4.2.2 AVSTRIJA 
Drugi tuji jezik se lahko poučuje kot izbirni, neobvezni predmet, ki se ne ocenjuje, in 
sicer poteka enkrat tedensko. Šole, ki o svojem delovanju odločajo avtonomno, lahko 
poučujejo drugi tuji jezik v obsegu 80 ur letno, in sicer od primarne stopnje dalje. Poleg 
angleščine in francoščine, šole ponujajo še jezike sosednjih držav: italijanščino, 
slovaščino, slovenščino, češčino, madžarščino in hrvaščino (Dagarin Fojkar 2009, str. 
170). Poleg modernih tujih jezikov se je v manjšem obsegu možno učiti tudi grščine in 
latinščine. Ker ima latinščina pomembno vlogo v gimnazijskem kurikulu, se bori za 
svoje mesto drugega tujega jezika v obveznem izobraževanju (Language and language 
education policies Austria 2008, str. 43). 
Ker je angleščina tako dominantna na vseh stopnjah od vrtca naprej, se Avstrijci trudijo 
razviti jezikovno raznolikost in ponuditi več možnosti za učenje drugega tujega jezika. 
Glavni problem je že začetno usposabljanje učiteljev, ki nudi samo angleščino kot tuji 
jezik (Dagarin Fojkar 2009, str. 170). 
Ena od predlaganih rešitev za dvig kvalitete poučevanja tujega jezika je povečano 
sodelovanje naravnih govorcev kot asistentov za tuji jezik (približno 15 učnih enot na 
teden) v obveznem izobraževanju. Tako bi prvi tuji jezik postal vsakodnevni delovni 
jezik v učilnici, kar bi odprlo vrata učenju še drugega tujega jezika (Language and 





Poleg povečanja obsega učenja prvega tujega jezika je bil z devetletko uveden tudi pouk 
drugega tujega jezika kot neobveznega izbirnega predmeta v zadnjem triletju. V 
šolskem letu 2007/08 ga je izbralo 47 % vseh učencev tretjega triletja (Kač v Skela in 
Sešek 2012, str. 74–76). 
V učnem načrtu Zavoda Republike Slovenije za šolstvo za drugi tuji jezik kot neobvezni 
izbirni predmet (2013) piše, da je drugi tuji jezik od šolskega leta 2015/16 možen kot 
neobvezni izbirni predmet od 4. do 9. razreda osnovne šole. V vseh razredih pouk 
obsega dve uri tedensko (70 ur na leto) (Pevec Semec in drugi 2013c, str. 5). 
Šola lahko kot drugi tuji jezik ponudi šest jezikov in sicer: nemščino, angleščino (če je 
nemščina prvi tuji jezik), francoščino,  hrvaščino,  italijanščino ali madžarščino. Izbrani  
jeziki so delovni jeziki evropskih institucij, jeziki avtohtonih manjšin v Republiki 
Sloveniji ali jeziki sosednjih držav (prav tam). Bela knjiga (2011) navaja, da je šola pri 
ponudbi drugega tujega jezika avtonomna (prav tam, str. 135–136). 
Učenec se v pouk neobveznega drugega tujega jezika vključi na začetku vsakega 
šolskega leta prostovoljno glede na šolsko ponudbo jezikov. Ko se vanj vključi, ga mora 
obiskovati do konca tekočega šolskega leta (Cajhen, Šečerov, Kač 2015, str. 1). 
Bela knjiga (2011) poudarja, da se v Sloveniji zavedamo pomembnosti učenja drugega 
tujega jezika, zato omogočamo njegovo učenje vsem učencem, ki so za to motivirani in 
imajo ustrezne zmožnosti. Ker je osnovna šola obvezna za vse učence z zelo različnimi 
zmožnostmi, je prav, da je pouk tega predmeta na izbiro tistim učencem, ki to želijo in 
zmorejo. Drugi tuji jezik se tako lahko učijo več let, kar omogoča večjo kakovost znanja 
(prav tam, str. 135). 
V Beli knjigi (2011) so objavljeni izsledki raziskave, s katero so želeli ugotoviti, ali bi 
po mnenju anketiranih morala biti v obveznem predmetniku osnovne šole kot 
samostojna predmeta prvi in drugi tuji jezik in bi se morali vsi učenci obvezno učiti 
dveh tujih jezikov. Večina  anketirancev  je  mnenja,  da  v predmetniku  prvi in drugi 
tuji jezik ne bi bila kot samostojna predmeta. Anketiranci, ki so glasovali za učenje 
dveh tujih jezikov, menijo, da naj bi začeli poučevati drugi tuji jezik med 4. in 7. 




morale šole ponuditi drugi tuji jezik kot izbirni predmet. Pri starših prevladuje mnenje, 
da bi morala šola ponuditi drugi tuji jezik kot izbirni predmet od 5. razreda dalje, 
medtem ko ravnatelji in učitelji večinoma menijo, da bi to moralo biti od 7. razreda 
dalje (prav tam, str. 134–135). 
4.2.4 PRIMERJAVA 
Drugi tuji jezik ima v vseh treh državah status neobveznega izbirnega predmeta. Na 
Norveškem je ta jezik na izbiro od 8. do 10. razreda, najpogostejši izbiri sta nemščina in 
španščina. V Avstriji se drugi tuji jezik poučuje od primarne stopnje dalje, možni izbiri 
sta med drugim angleščina in francoščina. V Sloveniji je drugi tuji jezik možen kot 
neobvezni izbirni predmet od 4. do 9. razreda osnovne šole, pri čemer lahko šola ponudi 
več jezikov in sicer večinoma nemščino, tudi italijanščino in francoščino. Na 
Norveškem in v Sloveniji pouk drugega tujega jezika poteka dvakrat tedensko, v 
Avstriji pa enkrat. V izbranih državah je na tem področju še prostor za izboljšave, 
predvsem je prisotna želja, da bi se za drugi tuji jezik odločalo čim več učencev, in da 
se predmet, ker ni obvezen, ne bi obravnaval kot primeren le za bolj uspešne in 
motivirane učence. 
 
5. UČITELJI TUJEGA JEZIKA 
M. Dagarin Fojkar se je v raziskovalnem delu (2009) posvetila pregledu stanja glede 
zgodnjega učenja tujih jezikov v Evropi in Sloveniji, pri čemer se je oprla na Eurydice. 
Če grobo povzamemo izsledke raziskave na splošno, ne da bi se poglabljali v stanje 
posameznih držav, je večinsko stanje glede tega, kdo poučuje tuje jezike, sledeče. Tuji 
jezik na zgodnji stopnji poučujeta oba profila učiteljev, tako razredni učitelj, kot tudi 
učitelj tujega jezika – specialist za jezik. V večini evropskih držav prevladuje razredni 
učitelj, ki je tudi priporočeni profil za to stopnjo poučevanja. Pogosto je zaslediti 
pomanjkanje kvalificiranih učiteljev za zgodnje poučevanje tujega jezika, kar države 
rešujejo s prekvalificiranjem kadra, z novimi programi usposabljanja in z dodatnim 
izobraževanjem za razredne učitelje in učitelje tujih jezikov. Učiteljem primanjkuje 
bodisi jezikovno bodisi didaktično znanje, oboje je pogosto težko uskladiti. Nekatere 








Slika 5:  Priporočila glede stopnje izobraženosti učiteljev tujega jezika v Evropi 
na primarni stopnji izobraževanja (šolsko leto 2010/11) (Vir: Key Data on 
Teaching Languages at School in Europe 2012, str. 86).  
 
Slika prikazuje predpisano izobrazbo in znanja učiteljev, ki v Evropi na primarni stopnji 
izobraževanja poučujejo tuji jezik. Tuji jezik lahko poučujejo: učitelji razrednega pouka, 
učitelji razrednega pouka s specialnim znanjem tujega jezika, profesorji za posamezne 
tuje jezike, v nekaterih državah pa izobrazba in znanja niso predpisani. Kot je razvidno s 
slike, so tako v celotni Evropi kot tudi v treh izbranih državah glede tega precejšnje 
razlike: v Avstriji jezik poučujejo učitelji razrednega pouka, v Sloveniji učitelji 
razrednega pouka ali predmetni učitelji, na Norveškem pa glede tega ni specifičnih 
priporočil.  
5.1 NORVEŠKA 
Na Norveškem izobrazba učiteljev tujega jezika ni predpisana. Kot zapiše M. Dagarin 
Fojkar (2009), je prevladujoča praksa, da tuji jezik v času obveznega izobraževanja 




Obstajata dva načina, da lahko učitelj poučuje tuji jezik v osnovnošolskem 
izobraževanju. Prvi način je, da se izobrazi kot razredni učitelj na univerzitetnem 
kolidžu, kar je bila dolga leta prevladujoča praksa. Drugi način pa je, da se specializira 
za en predmet na univerzi in postane predmetni učitelj (Language Education Policy 
Profile Norway 2003–2004, str. 30). Izobraževanje učiteljev tujega jezika so mnogi 
videli kot nezadostno, zato je norveška vlada leta 2010 splošno izobraževanje učiteljev 
nadomestila z novimi štiriletnimi programi in sicer z diferenciranimi izobraževalnimi 
programi za učitelje na primarni stopnji (od 1. do 7. razreda) in nižji sekundarni stopnji 
(od 8. do 10. razreda) (Kvisterøy 2015, str. 1). 
Razpršena populacija in veliko število majhnih šol, ki so značilne za Norveško, sta 
ustvarili potrebo po splošnem in ne predmetno usmerjenem izobraževanju učiteljev. To 
je lahko problematično, saj se je od vseh učiteljev pričakovalo, da poučujejo angleščino 
(in morda še druge jezike), za to pa niso bili nujno deležni specifičnega izobraževanja. 
V izobraževanju razrednih učiteljev je bila angleščina samo izbirni predmet, za katerega 
se je odločilo le 10–20 % vseh študentov. Tako žal ni bilo zagotovljeno, da bi vsi 
učitelji dosegli akademski nivo znanja, ki je potreben za poučevanje tujega jezika, in da 
bi bili seznanjeni z ustreznimi metodami za poučevanje tujega jezika. Učitelji, ki jezika 
ne obvladajo popolnoma, se pogosto poslužujejo slovničnega drila, metode prevajanja, 
učenja na pamet, zato so njihovi predmeti v očeh učencev težki, preveč teoretični in 
nezanimivi (Language Education Policy Profile Norway 2003–2004, str. 30–32). 
Angleščina je bila uvedena kot obvezni učni predmet v prvem razredu osnovne šole, ne 
da bi šole sistematično pripravili na to. Primanjkovalo je kvalificiranih učiteljev, kar se 
nanaša predvsem na njihovo znanje angleščine in na metode poučevanja tujega jezika za 
mlajše učence (Country report Norway 2003–2004, str. 21). 
Vladni program iz leta 2015 z naslovom Promocija statusa in kvalitete učiteljev – 
skupna prizadevanja za moderno šolo znanja (angl. Promotion of the status and quality 
of teachers – joint effort for a modern school of knowledge) želi ustvariti kvalitetno 
šolo, kjer bi učenci znali več (Hjukse 2016). 
Ključni elementi programa, ki se nanašajo na izboljšanje izobraževanja učiteljev, so 
sledeči: vse učence v osnovni šoli naj poučujejo učitelji, ki so se specializirali za 




učiteljev, da pridobijo kvalifikacije, ki jih potrebujejo. Cilj je namreč povečanje 
strokovnosti za določen predmet. Raziskave so pokazale, da se učenci naučijo več, če se 
učitelji zelo dobro spoznajo na predmet, ki ga poučujejo. Statistika kaže, da na 
Norveškem štirje od desetih učiteljev angleščine na primarni in nižji sekundarni stopnji 
niso strokovnjaki za svoj predmet. Vlada želi povečati strokovnost in usposobljenost za 
določen predmet pri vseh učiteljih. Osnovnošolski učitelji bodo torej potrebovali vsaj 30 
kreditnih točk pri določenem predmetu, če bodo želeli poučevati norveščino, angleščino 
in matematiko. Vlada bo v letu 2017 uvedla bolonjski petletni magistrski študij za 
učitelje, ki bo dvignil kakovost usposabljanja učiteljev, na novo kvalificirani učitelji pa 
bodo lahko bolj suvereno opravljali svoje delo (Hjukse 2016). 
5.2 AVSTRIJA 
V Avstriji osnovnošolski učitelji poučujejo vse predmete, tudi tuji jezik. To je idealno 
za integrirani pristop poučevanja, ni pa nujno idealno z vidika kakovosti pouka tujega 
jezika. Angleščino kot tuji jezik bodoči učitelji študirajo osem tednov, razporejenih v 
šestih semestrih študija (Dagarin Fojkar 2009, str. 172), kar ustreza trem letom študija. 
V Avstriji obstaja na nižji sekundarni stopnji edinstvena situacija, kjer sta trajanje 
začetnega izobraževanja za učitelje in tip certifikata, ki omogoča poučevanje tujega 
jezika, odvisna od tipa šole, v kateri nameravajo učitelji poučevati. Tisti, ki bi radi 
poučevali v Allgemeinbildende Höhere Schule (akademsko orientirane šole, ki pokrivajo 
nižjo in višjo sekundarno stopnjo), morajo zaključiti daljše začetno izobraževanje kot 
tisti, ki bi radi poučevali v Hauptschule (nižje sekundarne šole) (Key data on teaching 
languages at school in Europe 2012, str. 90).  
Byndas (2014) navaja tri ključne prednosti avstrijskega sistema izobraževanja 
tujejezikovnih učiteljev. 
- Med študijem poteka usposabljanje na dveh ravneh, teoretični in praktični. Študij 
bodočih učiteljev je tesno povezan z obvezno prakso, da se študentje lahko prepričajo o 
pravilnosti svoje odločitve. Sinteza teorije in prakse omogoča dobro profesionalno 
usposobljenost, bodočim učiteljem tujega jezika pa je tako zagotovljena narodna 




- Usposabljanje bodočih učiteljev angleščine ne vključuje le obvladanja jezika, pač pa 
nudi tudi možnost uporabe pridobljenega znanja, še posebej pri dvojezičnem pouku. 
Tako so razširili uporabo tujega jezika – ni le šolski predmet, pač pa ključna spretnost. 
- Bodoči tujejezikovni učitelji morajo opraviti vsaj en semester študija v državi, katere 
jezika se učijo (prav tam, str. 81–82). 
5.3 SLOVENIJA 
V Beli knjigi (2011) piše, da lahko tuji jezik v 1. triletju poučuje profesor tujega jezika z 
dodatnim izobraževanjem za zgodnje poučevanje oz. profesor razrednega pouka z 
dodatnim izobraževanjem iz tujega jezika. Tuji jezik v 2. triletju lahko poučuje profesor 
tujega jezika oz. profesor razrednega pouka z dodatnim izobraževanjem iz tujega jezika 
(prav tam, str. 126). 
V Odredbi o smeri izobrazbe strokovnih delavcev v devetletni osnovni šoli (Uradni list 
RS št. 57/1999, kasnejše dopolnitve zajemajo Uradne liste št. 8/2001, 64/2001, 73/2003, 
72/2007, 90/2008) je zapisano, kdo lahko poučuje tuji jezik na kateri stopnji. Učitelj 
angleščine oziroma nemščine v drugem vzgojno-izobraževalnem obdobju je lahko, kdor 
je končal univerzitetni študijski program razrednega pouka in opravil študijski program 
za izpopolnjevanje iz tega jezika. Kdor izpolnjuje pogoje za učitelja razrednega pouka 
po 146. členu zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (v 
nadaljnjem besedilu: ZOFVI) in je opravil študijski program izpopolnjevanja iz 
angleščine oziroma nemščine, lahko poučuje ta jezik v drugem obdobju. Učitelj 
angleščine oziroma nemščine v drugem obdobju je lahko tudi, kdor je končal 
enopredmetni ali dvopredmetni univerzitetni študijski program iz tega jezika. Kdor 
izpolnjuje pogoje za predmetnega učitelja angleščine oziroma nemščine po 146. členu 
ZOFVI, lahko poučuje ta jezik v drugem obdobju. Učitelj angleščine oziroma nemščine 
v tretjem obdobju je lahko, kdor je končal enopredmetni ali dvopredmetni univerzitetni 
študijski program iz tega jezika. Kdor izpolnjuje pogoje za predmetnega učitelja 
angleščine oziroma nemščine po 146. členu ZOFVI, lahko poučuje ta jezik v tretjem 






Glede izobrazbe tujejezikovnih učiteljev, ki poučujejo na primarni stopnji, je stanje v 
izbranih državah precej raznoliko. V Avstriji tuji jezik poučujejo učitelji razrednega 
pouka, tako kot tudi ostale predmete, kar je dobro z vidika izvajanja integriranega 
pouka. Sicer se izobrazba učiteljev razlikuje glede na to, ali nameravajo poučevati na 
nižji sekundarni stopnji ali pa na akademsko orientiranih šolah, ki združujejo nižjo in 
višjo sekundarno stopnjo. Na Norveškem glede izobrazbe tujejezikovnih učiteljev ni 
specifičnih priporočil, prevladuje pa profil razrednega učitelja, kar je lahko 
problematično, saj se je od vseh učiteljev pričakovalo, da poučujejo angleščino, a ni 
nujno, da so za to imeli posebno izobrazbo. Zato bo norveška vlada v letu 2017 uvedla 
bolonjski petletni magistrski študij za učitelje, katerega cilj je povečati strokovnost za 
določen predmet in dvigniti kakovost usposabljanja učiteljev. V Sloveniji lahko tuji 
jezik v osnovni šoli poučuje predmetni učitelj – profesor tujega jezika ali profesor 
razrednega pouka z dodatnim izobraževanjem iz tujega jezika.  
Glede na to, da Dokument o skupnih evropskih načelih (2006) navaja, da morajo učitelji 
imeti izobrazbo iz svojega poklicnega področja in ustrezno pedagoško kvalifikacijo, 
(Bela knjiga 2011, str. 470) in glede na to, da je Slovenija edina od treh držav, kjer tuji 
jezik tekom vseh let osnovne šole zelo pogosto poučujejo predmetni učitelji, lahko 
slovenski sistem izobraževanja učiteljev (s petletnimi univerzitetnimi študijskimi 
programi) ocenimo kot zelo dober. Na Norveškem bodo takšne bolonjske programe za 
učitelje uvedli v letu 2017, v Avstriji pa traja izobraževanje osnovnošolskih (razrednih) 
učiteljev le 3 leta, pri čemer ni močnega poudarka na angleščini.  
 
6. UPORABA SEJO V OBDOBJU OBVEZNEGA 
IZOBRAŽEVANJA 
U. Sešek in K. Pižorn (2009) zapišeta, da je SEJO namenjen najširši rabi, njegova 
vsebina pa je splošna, kar pomeni, da ga je treba za posamezne ravni učenja jezika 
prilagoditi specifičnim potrebam. To še posebej velja za delo z mlajšimi učenci. Ali je 
SEJO sploh primerna osnova za jezikovno izobraževanje mlajših učencev? Največji tak 




pripravlja vsaka država zase. Poleg tega se opisi jezikovnega znanja SEJO vedno bolj 
uporabljajo na področju preverjanja jezikovnega znanja mlajših učencev ter razvijanja 
pripomočkov za poučevanje in testiranje (prav tam, str. 300–301). V tem poglavju bomo 
na kratko predstavili, ali izbrane države v učnih načrtih omenjajo ravni znanja po SEJO 
oziroma kako jih v šolski praksi uveljavljajo. 
6.1 NORVEŠKA 
Zadnji nacionalni kurikul, Promocija znanja (2006), je bil napisan po uvedbi SEJO. 
Najprej so pisci kurikula dobili navodilo, naj jasno vključijo dokument v norveške 
smernice, kasneje pa so oblasti to navodilo preklicale, tako da eksplicitna omemba 
SEJO ni bila dovoljena. V norveških učnih načrtih se tako SEJO ne omenja neposredno. 
Kot pravi Nacey (2013, str. 57–58), vseeno obstaja upanje, da bodo učitelji sposobni 
prepoznati in razumeti ravni znanja, opredeljene v tem dokumentu. Engel in drugi 
(2007) pa dodajajo, da je norveški tujejezikovni kurikul zasnovan na učnih ciljih, na 
določitev katerih je sicer SEJO bistveno vplival (prav tam, str. 29). 
Na Norveškem so izvedli dva inovativna projekta uporabe SEJO za jezikovno 
izobraževanje mlajših učencev. 
Prvi projekt z imenom Bergen Can-Do je želel raziskati jezikovno rabo mlajših učencev 
in oblikovati EJL samoocenjevalne lestvice, ki bi to rabo čim bolje ponazarjale in hkrati 
ohranjale jedro SEJO ravni. Projekt je imel dve glavni nalogi, in sicer prilagajanje 
osnovne sheme EJL kontekstu jezikovnega učenja pri mlajših učencih in oblikovanje 
gradiv za popolno izrabo EJL. Oblikovanje EJL ravni na stopnji primarnega 
izobraževanja je potekalo za vsako jezikovno zmožnost posebej (govorno, bralno in 
pisno sporočanje) (Sešek in Pižorn 2009, str. 297–298). 
Drugi projekt, Nacionalni preizkus znanja iz angleščine, ki je delno računalniško podprt 
in usklajen s SEJO, se je na Norveškem začel leta 2004 in je vključeval učence 4., 7., 
10. in 11. razreda. Glavni cilj je bil spremljanje napredka učencev in poročanje šoli, 
staršem ter lokalnim in državnim ustanovam o dosežkih učencev pri angleščini. Učenci 
namesto doseženih točk prejmejo opis, kaj znajo ter kako morajo delati, da bodo 
napredovali. Rezultati so razporejeni na ravneh jezikovnih zmožnosti, ki jih označuje 




(predvsem bralne). Naloge na preizkusu z vsebino in težavnostjo odslikavajo določeno 
trditev v samoocenjevalni lestvici SEJO (prav tam, str. 298). 
Norvežani so torej najprej prilagodili smernice SEJO osnovnošolski ravni, nato pa 
razvili računalniške preizkuse tujejezikovnega znanja, s čimer so pokazali, da se lahko 
vsebina SEJO uspešno in inovativno prenese v prakso na ravni primarnega 
izobraževanja (Sešek in Pižorn 2009, str. 301). 
6.2 AVSTRIJA 
SEJO je v avstrijski šolski praksi spodbudil vrnitev h komunikacijskemu pristopu 
poučevanja, določil specifične učne cilje in omogočil transparentno preverjanje in 
ocenjevanje znanja (Language and language education policies Austria 2008, str. 75). 
V Avstriji so standardi znanja in cilji učenja tujih jezikov v kurikulu usklajeni s SEJO 
(Carnevale v Dagarin Fojkar 2009, str. 170–171). Referenčne vrednosti po SEJO se 
uporabljajo za opredelitev jezikovnih znanj in dosežkov (Language and language 
education policies Austria 2008, str. 77). 
Prvi učni načrt za prvi tuji jezik, ki je bil skladen s SEJO, je bil za akademske 
sekundarne šole leta 2004, sledil je učni načrt za nižje sekundarne šole leta 2006. Tudi 
na primarni stopnji izobraževanja in v poklicnih šolah učni načrti temeljijo na SEJO 
(prav tam). Podane so specifične ravni znanja po SEJO, ki naj bi se dosegle v tujem 
jeziku v določenem razredu (prav tam, str. 54). Na primer, učenci naj bi do konca 
primarne stopnje (1.–4. razred) v znanju prvega tujega jezika prišli do začetka stopnje 
A2 (Carnevale v Dagarin Fojkar 2009, str. 170–171). 
Tudi ponudniki jezikovnih tečajev in proizvajalci učnega gradiva se sklicujejo na 
lestvice znanja, opredeljene po SEJO, a proizvodnja učnega gradiva, ki temelji na SEJO,  
kljub temu zaostaja za povpraševanjem (Language and language education policies 
Austria 2008, str. 77). 
Razvoj avstrijske različice EJL in nacionalnih izobraževalnih standardov temelji na 
SEJO kot instrumentu. Prepogosto pa je uporaba SEJO omejena na ocenjevanje 






Tudi v Sloveniji se uveljavlja uporaba SEJO: jezikovne šole so pričele opredeljevati 
svoje tečaje tujih jezikov v skladu z njegovimi ravnmi znanja, izvedena je bila raziskava 
o jezikovnih potrebah za profil učitelja tujih jezikov, ki je temeljila na opisih SEJO, še  
večja pa je posredna uporaba SEJO preko jezikovnih portfoliev – EJL (Pižorn 2009a, 
str. 54–55). 
Do leta 2013 je bila v Sloveniji glavna aplikacija vsebine SEJO za mlajše učence 
posredna, preko EJL. Leta 1999 je bila izdana Moja prva jezikovna mapa, za mlajše 
učence, od 6 do 10 let (Čok, Zorman, Šečerov v Sešek in Pižorn 2009, str. 296), leta 
2000 je sledil Jezikovni listovnik za osnovnošolce (Skela v Sešek in Pižorn 2009, str. 
296), nato pa leta 2004 Evropski jezikovni listovnik: za osnovnošolce v starosti od 11 do 
15 let (Skela, Holc, Šorli v Sešek in Pižorn 2009, str. 296), prenovljen leta 2006. S tem 
so pokrili starostni skupini, ki ustrezata dvema triletjema osnovne šole. Noben slovenski 
EJL pa ni validiran na mednarodni ravni (Sešek in Pižorn 2009, str. 296). 
Na SEJO se sklicujejo tudi nekateri novejši tujejezikovni učni načrti. Medtem ko v 
učnem načrtu Zavoda Republike Slovenije za šolstvo za tuji jezik v prvem vzgojno-
izobraževalnem obdobju osnovne šole (2012) direktne omembe SEJO ne zasledimo, 
prav tako je ni zaslediti v nobenem učnem načrtu, ki je bil izdan pred tem, je situacija 
drugačna v učnih načrtih, ki so izšli le leto kasneje. 
V učnem načrtu Zavoda Republike Slovenije za šolstvo za tuji jezik v 1. razredu kot 
neobvezni izbirni predmet (2013) je zapisano, da so splošni cilji učenja tujega jezika v 
prvem razredu senzibilizacija za jezike, spoznavanje kulturne različnosti in stikov med 
kulturami, razvijanje učenčevih sprejemniških, tvorbnih in interaktivnih 
spretnosti/zmožnosti, pri čemer je poudarjeno, da je tretji cilj usklajen s SEJO (Pevec 
Semec in drugi 2013a, str. 6). Poleg drugih splošnih ciljev je enak cilj naveden v učnem 
načrtu za tuji jezik v 2. in 3. razredu (2013), kjer je prav tako poudarjeno, da je ta cilj 
usklajen s SEJO (Pevec Semec in drugi 2013b, str. 7). 
V učnem načrtu Zavoda Republike Slovenije za šolstvo za drugi tuji jezik kot neobvezni 
izbirni predmet (2015) je zapisano, da so standardi znanja drugega tujega jezika 






V izbranih državah je situacija glede upoštevanja ravni znanja po SEJO v učnih načrtih 
zelo raznolika. V Avstriji so standardi znanja in cilji učenja tujih jezikov v kurikulu 
usklajeni z ravnmi doseženega znanja, opredeljenimi v SEJO. Tudi v Sloveniji je v 
novejših učnih načrtih (2013, 2015) že navedeno, da so standardi znanja tujega jezika 
usklajeni s SEJO, medtem ko tega v starejših učnih načrtih še ni zaslediti. Na 
Norveškem v nacionalnem kurikulu ni zaslediti direktne omembe SEJO, so pa 
Norvežani preko dveh projektov prenesli vsebino tako SEJO kot tudi EJL na primarno 
izobraževanje, kar so dosegli tako, da so prilagodili smernice SEJO osnovnošolski 
ravni, nato pa izvedli računalniške preizkuse znanja tujega jezika. Omeniti pa velja, da 
gre za pilotska projekta in ne stalno prakso.  
 
7. UPORABA DIDAKTIČNEGA PRISTOPA CLIL 
Maljers in drugi (2007, povzeto po Kolšek 2009, str. 17) navajajo presenetljiv podatek, 
kako hitro je pristop CLIL zavzel prostor v evropskem izobraževalnem kontekstu. Pred 
letom 1980 je obstajala le peščica držav, v katerih so poznali integrirano učenje vsebine 
predmetov in tujega jezika, in še v teh se je po navadi takšen koncept odvijal le na 
elitnih šolah po državi. Danes pa srečujemo koncept pouka nejezikovnih predmetov v 
tujem jeziku skoraj po celem evropskem izobraževalnem prostoru. Kot je razvidno iz 
poročila Eurydice, je pristop CLIL v vzgojno-izobraževalnih sistemih večine držav 
Evropske unije postal stalen del kurikula ali pa se izvaja v časovno omejenih projektih 
(prav tam). 
M. Dagarin Fojkar (2009, str. 164) je v sklopu raziskovalnega dela naredila pregled 
modelov zgodnjega učenja tujih jezikov v nekaterih evropskih državah. Iz izsledkov 
raziskave je razvidno, da se tuji jezik na zgodnji stopnji vedno pogosteje poučuje 
integrirano, v povezavi z drugimi predmeti in z vsakodnevno razredno rutino. Nadalje 
(prav tam, str. 173), avtorica navaja, da se poučevanje tujega jezika pogosto povezuje z 
drugimi predmeti (integrirano poučevanje), za tak način poučevanja pa je najbolj 
primeren razredni učitelj, ki je z učenci ves dan in dobro pozna kurikul. Tak profil tudi 







Slika 6:  Prikaz uporabe pristopa CLIL v Evropi na primarni in/ali splošni 
sekundarni stopnji v šolskem letu 2010/11  (Vir: Key Data on Teaching Languages 
at School in Europe 2012, str. 39).  
 
Na sliki so prikazane štiri kategorije: uporaba pristopa CLIL v vseh šolah, uporaba 
CLIL-a v določenih šolah, uporaba CLIL-a samo v pilotskih projektih in neuporaba tega 
pristopa. Kot je razvidno s slike, poznajo v vseh treh izbranih državah, tako kot tudi na 
večinskem območju Evrope, pristop CLIL samo v nekaterih šolah. 
Čeprav obstaja v skoraj vseh evropskih državah na primarni in splošni sekundarni 
stopnji, pristop CLIL v izobraževalnih sistemih ni zelo razširjen. Belgija (nemško 
govoreči del), Luksemburg in Malta so edine evropske države, v katerih je uporaba 
CLIL-a razširjena na vseh šolah tekom celotnega izobraževalnega sistema (Key Data on 
Teaching Languages at School in Europe 2012, str. 39). 
V nadaljevanju predstavljamo, kakšno mesto ima didaktični pristop CLIL v izbranih 
državah, vzroke njegovo (ne)razširjenost in predloge za izboljšanje, ki se pojavljajo ob 





Pristop CLIL je bil prvič predstavljen v norveškem šolskem sistemu leta 1993, in sicer 
na višjih sekundarnih šolah. Kljub priporočilom vlade, ki so bila predstavljena v 
dokumentih Ministrstva za izobraževanje in raziskovanje White Paper 23 (2007–2008) 
in White Paper 16 (2005–2009), da bi uvedli pristop CLIL v norveški sistem 
izobraževanja, je bil proces izvajanja tega pristopa zelo počasen (Svenhard 2013, str. 1–
2). 
Ker na Norveškem pristop CLIL ni zakonsko predpisan in ni nacionalnih smernic, ki bi 
narekovale njegovo uporabo, je uporaba tega pristopa odvisna od pobud posameznih šol 
oziroma učiteljev, ki se zavedajo njegove pomembnosti (prav tam, str. 2). 
Kritiki (npr. Svenhard 2013) pravijo, da gre za paradoks – kljub dejstvu, da ima CLIL 
pozitivne učinke in  izpolnjuje veliko nacionalnih strategij za izboljšanje jezikovnega 
izobraževanja, ima na Norveškem zelo omejen obseg (prav tam, str. 1). 
Svenhard (2013) navaja razloge za zadržano uporabo tega pristopa. Trenutno ni nove 
nacionalne strategije za razvoj projektov CLIL, prav tako ni sistematičnega 
izobraževanja za delo s tem pristopom za učitelje, kar lahko ima negativne posledice za 
njegovo razširitev in za uvajanje novih projektov. Razlog za počasno razširitev CLIL-a 
ni v tem, da bi učitelji dvomili v pozitivne učinke, ki jih ima pristop na bralno in 
jezikovno kompetentnost, pač pa gre za politične in organizacijske razloge. Na primer, 
pomanjkanje nacionalnih zahtev za usposobljenost učiteljev, ki izvajajo CLIL, je 
pripeljalo do položaja, v katerem se učitelj sam odloči, ali je usposobljen za izvajanje 
tega pristopa ali ne. Prav tako se učitelji pritožujejo, da imajo omejene možnosti 
medšolskega sodelovanja in skupinskega dela. Kot ovire pri uporabi pristopa CLIL so 
učitelji navedli, da so brez podpore kolegov, vodstva in šolske administracije. Poleg 
tega imajo šole, ki ponujajo CLIL, pogosto bolj mednarodno orientirano šolsko kulturo, 
ki se s tem pristopom dobro kombinira. Ravno te šole privabljajo največ ambicioznih in 
akademsko usmerjenih učencev, ki prihajajo iz ugodnejšega ekonomskega in socialno-
kulturnega okolja, zaradi česar pa je bil pristop CLIL etiketiran kot elitističen. Te 
domneve so potrjene tudi s strani učiteljev, ki pravijo, da pri urah, kjer se izvaja CLIL, 




Kot možne rešitve omenjene problematike avtor navaja, da mora CLIL nujno najti svoje 
mesto v izobraževanju učiteljev. Zaveda se, da brez strateških načrtov za nadaljnje 
raziskave in visoke usposobljenosti učiteljev, potrebne za optimalne rezultate, razširitev 
pristopa CLIL na vse šole ostaja malo verjetna možnost (prav tam, str. 7–8). 
7.2 AVSTRIJA 
V zgodnjih devetdesetih letih je avstrijsko Ministrstvo za izobraževanje uvedlo program 
za razvijanje angleščine kot medija poučevanja. Da bi bil čim širše sprejet, je ta projekt 
nudil veliko načinov uporabe in stopenj intenzivnosti. Odvisno od razpoložljivosti 
učiteljev, organizacijskih sredstev in učnih materialov, se lahko poučuje vsaka tema kot 
projekt, učni predmeti se lahko v tujem jeziku poučujejo deloma ali v celoti. Vse to 
deluje na prostovoljni osnovi, saj v Avstriji ni zakonskih določil za uporabo pristopa 
CLIL. Enostavna in neobvezna uporaba CLIL-a je olajšala širjenje tega pristopa – 
inovativno poučevanje se je uvajalo po korakih in z možnostjo povečanja intenzivnosti, 
če so bili pogoji na določenih šolah ustrezni (Language and language education policies 
Austria 2008, str. 58). 
V zgodnjih devetdesetih letih se je vsebinsko in jezikovno celostno učenje (CLIL) 
začelo kot projekt, ki so ga učitelji na poljuben način uporabljali v razredu (npr. 
predstavljena tema v tujem jeziku, poučevanje določenega predmeta v tujem jeziku), 
predvsem od petega razreda naprej. Šole so se same odločale, kako bodo projekt 
izvajale in razširile (Carnevale v Pižorn 2009a, str. 25). 
Avstrijske oblasti so izbrale pristop CLIL za učenje prvega tujega jezika vseh učencev, 
starih med 6 in 8 let. Učenci imajo eno integrirano šolsko uro na teden, med katero se 
nejezikovni predmet poučuje v tujem jeziku (Key Data on Teaching Languages at 
School in Europe 2012, str. 40). 
V prvih dveh letih nižje primarne šole se tuji jezik poučuje integrirano z obveznimi 
predmeti (matematika, glasba, likovna umetnost in športna vzgoja). Ena ura na teden 
predstavi otroku tuji jezik in postavi temelje za nadaljnje učenje jezikov. Pristop CLIL 
daje poseben poudarek vsakdanji komunikaciji (Abuja 2007, str. 15–16). 
Prve statistične analize (iz leta 1996) so pokazale, da se je CLIL uporabljal na 14 % 




(Haupschulen) in 30 % na poklicnih višjih sekundarnih šolah. Analize iz leta 2005 
kažejo podobno sliko (Language and language education policies Austria 2008, str. 58). 
Več kot 90 % CLIL-a poteka v angleščini, ostali jeziki močno zaostajajo, po eni strani 
zaradi pomanjkljivih učnih materialov za to vrsto poučevanja, po drugi pa je tudi težko 
videti smisel npr. v učenju kemije v enem izmed drugih tujih jezikov (prav tam, str. 77). 
Pomanjkljivost takšnega odprtega dostopa pristopa CLIL je, da je nemogoče oceniti 
kakovost poučevanja. Nekatere šole in šolske inšpekcije so zato postavile standarde 
kakovosti in navedle možnosti za nadaljnje izpopolnjevanje, da bi zagotovili ustrezno 
poučevanje, vodenje razreda in usposobljenost učiteljev (predvsem na področju 
poklicnega izobraževanja) (prav tam, str. 58). 
Danes je pristop CLIL dobro uveljavljen v avstrijskem sistemu izobraževanja. 
Dostopnih je veliko učnih materialov, konceptov, začetnih in nadaljevalnih tečajev. 
Razvojni potencial tega didaktičnega pristopa pa bo v celoti cenjen (in morda 
realiziran), ko mu bo pripadalo jasno vidno, funkcionalno mesto v jezikovnem pouku. 
Potrebno je razmisliti o tem, kako uporabljati CLIL v jezikovni učilnici, tako da bi 
dodali nove elemente, olajšali jezikovno učenje in ga obogatili. Istočasno je potrebno 
definirati osnovne kvalifikacije učiteljev (jezikovna znanja in metode poučevanja), ki 
uporabljajo CLIL, in morda uvesti ločen kurikul ali dopolnilne kurikularne določbe, da 
bo CLIL uspeval hkrati z dobro uveljavljenim konvencionalnim poučevanjem tujih 
jezikov (prav tam, str. 59). Avstrijci se zavedajo, da bo treba koncept CLIL v šolskem 
sistemu še bolj izkoristiti in ga razširiti tudi na druge jezike. Prav tako bi bilo smiselno 
zajeti pristop CLIL v izobraževanje bodočih učiteljev (prav tam, str. 92). Abuja (2007) 
predlaga še, da bi zaposlili več naravnih govorcev in uvedli formalno ocenjevanje 
poučevanja jezika s pristopom CLIL, kar bi pomagalo določiti parametre uspešnega 
izvajanja tega pristopa (prav tam, str. 22). 
7.3 SLOVENIJA 
S preučevanjem stanja glede razširjenosti pristopa CLIL v Sloveniji se v več delih 
ukvarjata avtorici S. Jazbec in A. Lipavic Oštir. V svojem delu z naslovom Kdo se boji 
CLIL-a (brez letnice, str. 5) navedeta nekaj ugotovitev. Primerov pristopa CLIL na vseh 
stopnjah v šolskem sistemu v Sloveniji je izredno malo: zabeleženi so trije ali štirje 




osnovne šole poznamo tri primere jezikovne kopeli in mogoče še kakšnega, ki pa ni 
zabeležen. V srednjih in poklicnih šolah je nekaj primerov CLIL-a, povezanega s 
posredovanjem strokovnih vsebin v gostinstvu in še kje, na gimnazijah poteka projekt 
Evropskih razredov, pri katerem pa ni nujno, da se izvaja CLIL (prav tam). 
Učenje tujih jezikov v predšolskem obdobju je bilo sistematično uvedeno in evalvirano 
predvsem v primeru dveh vrtcev oz. CLIL projektov (Vrtec Tezno Maribor in Vrtec 
Šentjur). Evalvacija, v kateri je bilo ugotavljano, ali zgodnje učenje zavira razvoj prvega 
jezika, je pokazala, da to predvidevanje ne drži. V oddelkih, kjer se izvaja CLIL, je 
zavestno prisotna skrb za razvoj prvega jezika, kar je v kontrolnih skupinah manj 
načrtno in sistematično, manj je dejavnosti za izboljšanje strukture govora in besedišča 
ter razvoj skladnje. Otroci iz oddelkov, kjer se izvaja pristop CLIL, so govorno bolj 
sproščeni in ustvarjalni, njihova raba prvega jezika kaže na vzajemno bogatenje enega 
jezika z drugim. O zaviranju razvoja prvega jezika nikakor ni govora (Jazbec in Lipavic 
Oštir 2009, str. 186–187). 
Sistematično in teoretično osmišljen CLIL projekt, ki je bil tudi znanstveno spremljan, 
je t.i. projekt Ilich, v katerega so bili vključeni učenci od petega razreda osnovne šole, ki 
so imeli pouk spoznavanja družbe in kasneje zemljepisa v angleškem jeziku. Evalvacija 
projekta je ob vplivu CLIL-a na prvi jezik preverjala tudi dosežen nivo znanja iz 
nejezikovnega predmeta in druge dejavnike. Evalvacija je pokazala, da ni interferenčnih 
učinkov angleškega jezika na pouk prvega jezika, ki bi izvirali iz uporabe tujega jezika 
v okviru pouka nejezikovnega predmeta. Pokazalo se je celo, da so učenci iz CLIL 
skupine pri pisnem izražanju v prvem jeziku boljši od vrstnikov, ki CLIL-a niso bili 
deležni. Ravno tako so ti učenci pokazali višjo stopnjo kreativnosti. Zadovoljstvo nad 
projektom so pokazali tako otroci kot tudi starši, vendar pa je bil projekt po nekaj letih 
ukinjen, kar je pripisati predvsem negativnim reakcijam, ki so izražale strah za 
slovenski jezik in identiteto govorcev, čeprav je evalvacija pokazala nasprotno (prav 
tam, str. 187). 
Kljub temu da primeri iz prakse kažejo, da je CLIL odlično sprejet tako pri učencih kot 
pri drugih učiteljih in starših, se v slovenskem prostoru sprejema z zadržki. S. Jazbec in 
A. Lipavic Oštir (2009, str. 187) poudarita: »Žal šolska zakonodaja sistematičnega 
uvajanja CLIL-a v Sloveniji ne omogoča. Tako omenjeni primeri in še kakšni, za katere 




jezik po celotni šolski vertikali zakonsko določena. Kot izjema veljata le jezika manjšin. 
Tako je  pristop CLIL pravzaprav kršitev obstoječe šolske zakonodaje (prav tam, str. 
111). 
Kot možen odgovor na vprašanje, zakaj je pristop CLIL v Sloveniji razmeroma 
nepoznan, J. Lazar (2015) navede pregovorni strah Slovencev za svojo narodno 
identiteto (prav tam, str. 111). Tudi A. Lipavic Oštir (2010) meni, da je ključna ovira 
strah pred negativnim vplivom na materinščino. Materinščina, tj. za večino otrok v 
Sloveniji slovenščina, ima poseben položaj zaradi nacionalnega naboja. Materinščina je 
zelo pomembno identifikacijsko sredstvo v življenju posameznika, vendar to dejstvo ne 
izključuje obvladovanja tujih jezikov. Za negativne reakcije ob pojavu CLIL-a v 
Sloveniji so bili krivi naslednji dejavniki: premalo poznavanja dejstev o jezikovnem 
razvoju posameznika, premalo poznavanja usvajanja in učenja jezikov in premalo 
poznavanja novejših spoznanj o večjezičnosti in enojezičnosti (prav tam, str. 3).  
J. Lazar (2015) navede možne oblike za uvedbo pristopa CLIL. To so: časovno omejeni  
projekti (tudi čezmejni), projektni dnevi in fleksibilni moduli CLIL-a. Hkrati poudari, 
da morajo z oblikami šolskega dela, ki se odmikajo od običajne pedagoške prakse, pisno 
soglašati vsi starši (prav tam, str. 111). 
7.4 PRIMERJAVA 
Med izbranimi državami lahko potegnemo jasne vzporednice: povsod se didaktični 
pristop CLIL pojavlja le v nekaterih šolah, ni zakonsko predpisan in nima vidnega 
mesta v šolskih kurikulih. Ker pristop CLIL zakonsko ni reguliran, je odvisen od pobud 
posameznih šol oz. učiteljev, zato se kljub zelo dobrim rezultatom uvaja počasi in 
omejenem obsegu. Še najbolj je poznan in razširjen v Avstriji, kjer je CLIL izbrani 
pristop za učenje prvega tujega jezika vseh učencev v 1. in 2. razredu osnovne šole, 
pripada pa mu ena šolska ura na teden. Tudi na Norveškem pouk v omejenem obsegu na 
začetni stopnji poteka integrirano. V Sloveniji  naj bi se pouk tujega jezika v 2. razredu 
osnovne šole izvajal tudi s pristopom CLIL, vendar gre zaenkrat za posamezne primere 
šol in ne prevladujočo prakso. V vseh državah domači avtorji navajajo razloge za 





IV. RAZPRAVA IN ZAKLJUČEK 
V razpravi bomo predstavili ključne odgovore na raziskovalna vprašanja. Bistvene 
ugotovitve bomo prikazali v takšnem vrstnem redu, kot smo zastavili raziskovalna 
vprašanja, v zaključku pa podali nekaj predlogov za izboljšanje trenutne situacije na 
slovenskih tleh. 
Za začetek smo predstavili jezikovno politiko izbranih držav na področju šolstva in 
pregledno prikazali njihovo ureditev sistema obveznega izobraževanja.  
Ključno raziskovalno vprašanje je bilo, kakšno je stanje prvega tujega jezika v 
obveznem izobraževanju v izbranih državah: kdaj začenjajo s poučevanjem, na kakšen 
način poteka, koliko ur mu pripada, kateri jezik je se poučuje kot prvi tuji jezik in ali je 
le-ta predpisan ter s strani koga. Med izbranimi državami so glede omenjenih vprašanj 
precejšnje razlike. Tako na Norveškem kot v Avstriji je prvi tuji jezik obvezen za vse 
učence od prvega razreda dalje. V Sloveniji se bo s šolskim letom 2016/17 začel 
poučevati v drugem razredu vseh osnovnih šol, kar se izvaja že trenutno, a še ne v vseh 
šolah. Prvi tuji jezik se v Avstriji v prvih dveh razredih poučuje integrirano, tudi kasneje 
(v 3. in 4. razredu) je to priporočljivo, a ne nujno. Na Norveškem in v Sloveniji 
spodbujajo poučevanje s pristopom CLIL, a po kurikulih k temu niso zavezani in 
izvajanje ni obvezno, zato je večinoma omejeno na posamezne šole. Glede na specifičen 
položaj angleščine kot lingue france ni presenetljivo, da v vseh treh državah dominanten 
položaj prvega tujega jezika pripada angleščini – na Norveškem je predpisana s strani 
države, v Avstriji in Sloveniji pa ne, vendar vseeno opazno prevladuje. 
Preučevali smo stanje drugega tujega jezika v obveznem izobraževanju: kdaj se pojavi, 
na kakšen način poteka, za kateri jezik gre in v kakšnem obsegu se poučuje. Drugi tuji 
jezik ima v vseh treh državah status neobveznega izbirnega predmeta. Na Norveškem 
začenjajo s poučevanjem v 8. razredu, prevladujeta nemščina in španščina, v Avstriji 
poučevanje poteka od primarne stopnje dalje, pogosta izbira je francoščina. V Sloveniji 
je drugi tuji jezik možen kot neobvezni izbirni predmet od 4. do 9. razreda osnovne 
šole, prevladuje nemščina. V Avstriji pouk drugega tujega jezika poteka enkrat 
tedensko, na Norveškem in v Sloveniji pa dvakrat. Pri pouku drugega tujega jezika vse 
tri izbrane države priznavajo, da je še prostor za izboljšave – cilj je kakovosten pouk 




dosegel čim več. Če navedemo priporočilo Bele knjige (2011): »Glede na pomembnost 
znanja več jezikov priporočamo, da šole in učitelji za učenje drugega tujega jezika 
motivirajo in pridobijo čim več učencev« (prav tam, str. 35). 
Zanimalo nas je tudi, kakšna je prepisana izobrazba tujejezikovnih učiteljev, ki 
poučujejo na primarni stopnji. V strokovni literaturi na temo formalne izobrazbe 
tujejezikovnih učiteljev specifičnih priporočil nismo zasledili in dejansko je stanje po 
celotni Evropi glede tega zelo raznoliko. V Avstriji tuji jezik poučujejo učitelji 
razrednega pouka, kar je dobra podlaga za integrirani pouk, ki se izvaja na primarni 
stopnji. Takšni učitelji so bili deležni le triletnega izobraževanja. Na Norveškem glede 
izobrazbe tujejezikovnih učiteljev ni specifičnih priporočil, močno pa prevladuje profil 
razrednega učitelja. To predstavlja precejšen  problem, saj naj bi vsi učitelji poučevali 
angleščino, a le-ta ni bila nujno del njihovega izobraževanja. Jasno je, da večina 
učiteljev ni kvalificirana za poučevanje angleščine in ima za to premalo strokovnega 
znanja, zato bodo v letu 2017 uvedli nove petletne bolonjske študijske programe za 
bodoče učitelje, glavni cilj tega pa je povečanje njihove strokovnosti. V Sloveniji lahko 
tuji jezik poučuje predmetni učitelj – profesor tujega jezika oziroma profesor razrednega 
pouka z dodatnim izobraževanjem iz tujega jezika. Zaključimo lahko, da smo glede 
omenjene problematike v Sloveniji korak pred drugimi, saj imamo petletne 
univerzitetne študijske programe za bodoče učitelje, tako da strokovno znanje 
predmetnih učiteljev ni vprašljivo, pa tudi razredni učitelji morajo, če želijo poučevati 
tuji jezik, opraviti dodatno izobraževanje za jezik. 
Hoteli smo izvedeti, ali se v učnih načrtih tujih jezikov v izbranih državah omenjajo 
ravni znanja po SEJO (lestvica od A1 do C2), ki bi se naj doseglo v določnem obdobju. 
V vseh državah se SEJO počasi, a čedalje bolj pojavlja v učnih načrtih: v Avstriji so 
standardi znanja in cilji učenja tujih jezikov v kurikulu usklajeni s SEJO, v Sloveniji je 
v novejših učnih načrtih (2013, 2015) za prvi in drugi tuji jezik že navedeno, da so 
standardi znanja tujega jezika usklajeni s SEJO, medtem ko tega v starejših učnih 
načrtih še ni zaslediti. Norveška je s pilotnimi projekti SEJO na inovativen način 
prestavila v prakso, vendar njihovi učni načrti ravni znanja po SEJO direktno ne 
omenjajo. 
Nadalje nas je zanimalo, ali izbrane države poznajo didaktični pristop CLIL in v 




ni zakonsko urejen in nima vidnega mesta v šolskih kurikulih. Medtem se ko Avstrija in 
Norveška čedalje bolj zavedata pozitivnih lastnosti CLIL-a in je na primarni stopnji 
izobraževanja integrirani pouk stalna praksa, smo na tem področju v Sloveniji korak 
zadaj, saj se tuji jezik (z izjemo maloštevilnih pilotskih projektov, ki so nastali na 
pobudo posameznih šol) ne poučuje integrirano. M. Brumen (2009) poudari, naj zaradi 
številnih prednosti, ki jih kažejo raziskave, spodbujamo učenje tujega jezika v otroštvu 
in predlaga izpostavljanje otrok tujemu jeziku v obliki pristopa CLIL, pri čemer je tuji 
jezik integriran med vsakdanje dejavnosti. Tako otroci nezavedno in neobremenjeno 
spregovorijo v tujem jeziku (prav tam, str. 69–70). O teh temah bomo morali v Sloveniji 
še govoriti, če bi radi imeli uspešno jezikovno politiko. Na področju CLIL-a stojita torej 
šolska in jezikovna politika v Sloveniji pred velikimi odločitvami in izzivi. 
Na podlagi ugotovitev, do katerih smo prišli tekom empiričnega dela, želimo diplomsko 
delo zaključiti z nekaterimi predlogi za izboljšanje stanja zgodnjega poučevanja tujega 
jezika v Sloveniji. 
Avtorji so v Beli knjigi (2011) že pred petimi leti podali nekaj možnih rešitev glede 
ureditve stanja prvega tujega jezika v slovenskem obveznem šolstvu. In sicer naj bi šola 
prvi tuji jezik ponudila učencem že v 1. razredu kot neobvezni izbirni predmet v obsegu 
dveh ur tedensko. Učenci se naj zanj odločajo prostovoljno. Prvi tuji jezik je praviloma 
angleščina, lahko pa tudi nemščina na območjih, kjer je ta jezik posebnega pomena in 
kjer ga na predlog lokalnih skupnosti določi pristojno ministrstvo. Razlogi, zakaj naj bo 
prvi tuji jezik učenkam in učencem v 1. razredu ponujen kot neobvezni izbirni predmet 
in ne kot obvezni predmet, so v tem, da so ob vstopu v šolo med učenci velike razlike, 
da so nekateri otroci vključeni v inštitucije predšolske vzgoje, drugi pa ne in se šele 
prilagajajo šolskemu pouku (prav tam, str. 126–127). Kljub dobro zastavljenim 
predlogom Bele knjige, ki so usklajeni z že obstoječo prakso v mnogih drugih evropskih 
državah, se v slovenskem šolstvu žal še do danes niso uveljavili. Spremembe na tem 
področju kljub jasnemu poznavanju obstoječih pomanjkljivosti potekajo zelo počasi. 
K. Pižorn (2009b) meni, da je težko razumeti razloge za oklevanje Slovenije, da bi 
starostno raven učenja tujih jezikov znižala za vse učence osnovnih šol. Morda je temu 
botrovalo pomanjkanje kadrov, morda je prevladal strah, da bodo učenci 
preobremenjeni ali da bo z uvajanjem tujih jezikov »trpela« materinščina. Kakor koli, 




jezike ponujajo vsem otrokom vsa leta šolanja v obveznem izobraževanju (prav tam, str. 
9–10). M. Dagarin Fojkar (2009, str. 157) pa dodaja, da »… raziskave kažejo, da je tako 
na predšolski kot na začetni osnovnošolski stopnji veliko zanimanja za učenje tujih 
jezikov. Zaradi trenutnih kaotičnih razmer bi bilo to učenje smiselno zakonsko urediti in 
tako poenotiti začetek učenja tujega jezika.  Tako bi uredili jezikovno vertikalo otrok in 
vsem omogočili enakovredne pogoje za tujejezikovno učenje.« Podobnega mnenja je 
M. Prebeg-Vilke (1995), ki meni, da moramo otrokom omogočiti, da se bodo začeli učiti 
čim bolj zgodaj, vendar šele tedaj, ko bodo do določene mere usvojili materni jezik, 
zlasti njegov sistem izgovarjave. V tem primeru je treba izpolniti dva pogoja: prvič, 
učitelj mora biti izvrsten strokovnjak, dober poznavalec jezika in otroške psihe. Drugič, 
zagotoviti je treba kontinuiteto učenja, kajti otrok hitro usvaja elemente tujega jezika, 
vendar jih tudi hitro pozablja. Avtorica prav tako meni, da bi tuji jezik morali uvesti v 
šolo v tistem razredu, ko izobraževalne oblasti lahko jamčijo vsej populaciji kakovosten 
pouk tujega jezika, ki se bo kontinuirano odvijal ves čas šolanja (prav tam, str. 147–
148). 
Tematika zgodnjega učenja in poučevanja tujih jezikov je v evropskem prostoru zelo 
aktualna in je dobila še večje razsežnosti s tem, ko je večjezičnost postala eno od 
samostojnih področij politike Evropske unije, kar dokazuje njeno pomembnost. Kot 
zapiše K. Pižorn (2009b): »Večjezičnost je v novonastali večjezični in večkulturni 
družbi nujen prvi pogoj za uspešno in učinkovito sobivanje, saj le spoštovanje, hkrati pa 
tudi znanje in poznavanje več jezikov omogoča ustrezno komunikacijo.« Znanje tujih 
jezikov je z globalizacijo, večjo mobilnostjo ljudi, z uveljavitvijo internacionalizacije 
poslovanja in integracije v skupni evropski prostor postalo ne samo prednost, pač pa 
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